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Resumen
A partir de reconocer el papel que desempeñan las creencias de los profesores en los procesos de
enseñanza/aprendizaje, el presente documento constituye sistema de registro de un trabajo de
investigación encaminado a comprender las creencias personales sobre el conocimiento y el conocer en
un grupo de docentes de DISEÑO vinculados a instituciones colombianas en donde operan programas
universitarios en dicho campo. En el trabajo se desarrolla un planteamiento conceptual y metodológico
dirigido, en una primera fase, a evaluar de manera cuantitativa el grado de ingenuidad o madurez en las
creencias de dominio específico de los docentes y, en una segunda, a posibilitar el análisis y la
comprensión de los datos obtenidos mediante el desarrollo de un artefacto orientado a la exploración
visual de las relaciones entre las creencias evaluadas y un conjunto de variables demográficas en
relación con los profesores participantes.
Como aportes del trabajo se presentan, las bases conceptuales, el desarrollo y la validación del
Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D), junto al proceso iterativo
utilizado de manera cíclica para diseñar el Artefacto Visualizador de Información. Respecto a los
hallazgos, en cuanto al conocimiento, se identificó un consenso en el nivel de madurez en las creencias
de los profesores al creer en el DISEÑO como una actividad fundamentada en una estructura de
pensamiento analítico, critico y sintético, por encima de las creencias en donde se le asocia con
actividades de tipo instrumental. En cuanto al conocer, se evidencia una marcada ausencia de consenso
en cuanto a las creencias de los profesores asociadas al proceso de conocer, lo anterior invita a
cuestionarse por los procesos de enseñanza/aprendizaje en el campo, en particular por las creencias
sobre la evolución histórica de las maneras de enseñar/aprender a diseñar. Finalmente, se identificaron
diferencias significativas en cuanto a las creencias sobre el conocimiento y el conocer en relación con el
género, la formación académica y la etapa del programa en donde se desempeñan los profesores.
Palabras clave: creencias de los profesores, evaluación de creencias, visualización de información,
educación en diseño, EBI-D.
Abstract
Based on the recognition of teachers' beliefs in teaching/learning processes, this document explains a
research work aimed at understanding personal beliefs about knowledge and knowledge in a group of
DESIGN teachers linked to Colombian institutions where there are educational programs in this field.
The first phase covers the conceptual and methodological approach developed to evaluate the degree of
naivety or maturity in the beliefs of specific domain of the teachers. The second phase includes the
design and development process of an visual artifact oriented to the visual exploration of the relations
between the evaluated beliefs and a set of demographic variables in relation to the participating
teachers, with the purpose of facilitating the understanding of the data obtained in the first phase.
As contributions of the research work are presented: conceptual framework, development and validation
of the Epistemic Beliefs Inventory - Design (EBI-D), accompanied by the iterative cycles used to design
the Information Display Artifact. In terms of findings, regarding knowledge a consensus was identified
on the level of maturity in the beliefs of teachers, believing in DESIGN as an activity based on a

structure of analytical, critical and synthetic thinking, above beliefs where it is associated with
instrumental activities. With regard to knowing, there is a marked lack of consensus regarding the
beliefs of teachers associated with the process of knowing, the foregoing invites to be questioned by
the teaching / learning processes in the field, in particular by beliefs about historical evolution of
teaching / learning in the design field. Finally, significant differences were identified in terms of beliefs
about knowledge and knowledge in relation to gender, academic training and the stage of the program
where teachers work.

Key words: teachers' beliefs, belief assessment, visual display of visualization, design education,
interaction design, EBI-D.
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INTRODUCCIÓN
A partir de la revisión de la literatura disponible sobre el estudio de creencias de los
profesores, se establece un compromiso con los trabajos que permiten evidenciar que los profesores
sostienen creencias sobre el conocimiento y el conocer, las cuales oscilan entre ingenuas (simples) o
maduras (complejas) y que el grado de ingenuidad (simplicidad) o madurez (complejidad) de las
mismas, impacta de manera directa respecto a la forma cómo los profesores procesan y evalúan los
contenidos de dominio profesional específico; sobre cómo se aproximan y responden ante los desafíos
propios de la educación; en la determinación de las acciones que desarrollan en el aula en la intención
de propiciar climas educativos productivos; y finalmente, respecto a la definición y alcance de los
resultados formativos esperados. Del mismo modo, en el marco conceptual adoptado, se anticipan los
posibles impactos indirectos de las creencias sobre el conocimiento y el conocer de los profesores en el
proceso continuo de configuración social de leyes, prácticas o normas dentro de una comunidad de
individuos y de las características específicamente relacionadas con la manera en que el campo del
DISEÑO se ha estructurado, es decir, sobre su estructura epistemológica particular.
El estudio se desarrolla a través de una aproximación metodológica de tipo mixto. Para una
primera fase se adopta un enfoque cuantitativo propio del campo de la psicología educacional, utilizado
en el desarrollo y validación de instrumentos orientados a la evaluación de las creencias de los
profesores sobre el conocimiento y el conocer; enfoque a partir del cual se propone y valida un
instrumento de evaluación de creencias epistemológicas, específicamente orientado al campo disciplinar
del DISEÑO. Para la segunda fase, se elige un enfoque metodológico de tipo cualitativo, orientado a
aumentar la comprensión de los datos obtenidos en la primera fase, mediante el desarrollo de un
artefacto soportado en conceptos aportados desde el diseño de información y el diseño de interacción,
áreas en las que autor del trabajo presenta antecedentes formativos. El documento incluye, las bases
conceptuales, el proceso de desarrollo y la validación del Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y
el Conocer en Diseño (EBI-D), junto al proceso iterativo (análisis-prueba-elaboración) utilizado para
diseñar el Artefacto Visualizador de Información, acompañados de los hallazgos, conclusiones, e
implicaciones derivadas del trabajo de investigación.
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CAPÍTULO 1
REVISIÓN HISTÓRICA ACERCA DE LOS ENFOQUES DE INVESTIGACIÓN SOBRE LAS
CREENCIAS DE LOS PROFESORES.
Durante más de medio siglo, quienes se han dedicado a investigar en el campo educativo han
abordado en sus trabajos el tema de las creencias de los profesores, bien sea como aspecto central de
sus investigaciones, como variable adicional o como un componente contextual en que sustentan las
explicaciones de sus teorías y las evidencias presentadas. Este cuerpo creciente de trabajos de
investigación en el tema abarca diversas disciplinas, paradigmas teóricos y aproximaciones
metodológicas.
De acuerdo con la revisión presentada por Fives y Gill (2015), las creencias pueden ser
conceptualizadas como un “juicio individual acerca de la verdad o falsedad de una proposición”
(Pajares, 1992), como “un conjunto de nociones interrelacionadas” (McAlpine, Eriks-Brophy, y Crago,
1996), o “como un conjunto de representaciones conceptuales que contienen conocimiento de tipo
general sobre personas, objetos y eventos, y sus relaciones características” (Hermans, van Braak, y Van
Keer, 2008). Tal como lo señalan Fives y Buehl (2012), llegar a definir las creencias no constituye en sí
mismo el principal reto, puesto que lograr consistencia a través de las definiciones, de manera tal que
se pueda llegar a un concepto significativo, pragmático y que a la vez otorgue garantías para adelantar
proyectos de investigación, parece ser una búsqueda de proporciones épicas para quienes trabajan en
este campo.
Para Bandura (1997), son las creencias más que la verdad, las que guían los objetivos,
emociones, decisiones, acciones y reacciones de las personas. En su proceder cotidiano, los profesores,
como responsables de la organización, estructura y tono de las experiencias de aprendizaje, confían en
su creencias implícitas y explícitas para operar en el complejo contexto de las aulas, las cuales a su vez
se encuentran insertadas en comunidades locales, globales y multiculturales. Los profesores confían en
sus creencias al realizar sus prácticas (social, académica, y pedagógica), en particular en aquellas
creencias que les sirven para sustentar sus intuiciones y sus hábitos para cumplir con las exigencias de
su actividad. Las creencias de los profesores pueden facilitarles o dificultarles la práctica, ya que
pueden servir para filtrar, delimitar y orientar sus experiencias, sus decisiones y sus acciones. La
importancia otorgada al estudio de las creencias de los profesores, como constructo teórico y práctico,
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está evidenciada a lo largo de décadas de investigación y exploración continua, como se observará en
los diferentes trabajos reseñados respecto a la trayectoria evolutiva de la temática.
En los últimos 20 años se ha presentado un incremento significativo en el número de proyectos
de investigación respecto a las creencias de los profesores, a las relaciones de las mismas con la
motivación y el aprendizaje en estudiantes, y sobre las dificultades propias de sus transformaciones. El
presente apartado incluye una reseña histórica acerca de las perspectivas teóricas en que se han
apoyado quienes han desarrollado estudios en el tema, acompañada de las contribuciones más
importantes que han incidido sobre dichos trabajos de investigación. Estas perspectivas incluyen el
estudio de las creencias de los profesores a partir de diversos enfoques, las creencias como constructo,
y como tema de investigación, y finalmente, una reflexiones derivadas de la revisión histórica del tema.
1.1. Las creencias de los profesores como componente central de la personalidad
De acuerdo con la revisión de la literatura sobre el tema realizada por Ashton (2015, p. 41), el
predominio de la teoría conductista durante las décadas de los años 40 y 50 del siglo pasado,
desestimuló la realización de trabajos de investigación enfocados en constructos cognitivos, como lo
son las creencias, lo que se ve reflejado en la ausencia de referencias sobre las creencias de profesores
en los índices temáticos correspondientes a los periodos mencionados, salvo algunas pocas tesis
doctorales.
A partir de la década de los 60 aparecen en Norteamérica los primeros estudios relacionados
con las creencias de los profesores, de manera concreta con el desarrollo de instrumentos para evaluar
algunas de las características de las mismas. En su trabajo sobre "Personalidad y Características del
Profesor", Getzels y Jackson (1963) ofrecen perspectivas relevantes para la investigación sobre las
creencias de maestros, a partir de la revisión de la validez y confiabilidad del MTAI (Minnesota Teacher
Attitude Inventory), considerado como uno de los primeros instrumentos enfocado a la evaluación de las
creencias de los profesores. Sin importar el haber sido utilizado de manera intensiva, Getzels y Jackson
(1963) afirman que los resultados obtenidos en el uso de dicho instrumento no cumplieron con las
expectativas de sus promotores, lo que llevó a la revisión de la validez de las valoraciones desarrolladas
al hacer uso del mismo. No obstante lo anterior, el instrumento permitió que algunos investigadores
generaran aportes relevantes para el desarrollo de proyectos de investigación centrados en las creencias
de los profesores, pues, sus resultados sugieren la existencia de un efecto interactivo entre los puntajes
obtenidos por los profesores y la valoración de los estudiantes (la preferencia por los profesores con un
marcado enfoque cognitivo o por aquellos con un marcado enfoque afectivo) en relación con el grado de
aceptación de los profesores reportado por sus estudiantes. Este tipo de estudio sugiere la necesidad
vigente de realizar trabajos de investigación sobre el efecto interactivo entre las creencias, las
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necesidades y las preferencias de profesores y estudiantes, junto a factores relacionados con la
motivación y el rendimiento de unos y otros.
Los trabajos reseñados para la década de los 60, señalan obstáculos que mantienen similitud
con los problemas actualmente vigentes respecto a la investigación sobre las creencias de los
profesores: la noción de creencias adoptada, la insuficiencia e incertidumbre de las mediciones, y la
falta de evaluaciones confiables respecto a la eficacia de los profesores. A estos tres problemas, se le
añade la carencia de control sobre las variables de género, edad, nivel educativo, y especialidad
temática de los profesores, junto a las variables relacionadas con la escuela, la comunidad, el grupo, y
los niveles de logro de los estudiantes, dificultades éstas sobre las cuales subsiste la ausencia de una
sólida base teórica para la investigación.
De acuerdo con Ashton (2015), es a principios de la década de los 70 cuando algunos autores
como Price (1973), al reconocer la importancia del estudio de las creencias epistemológicas (creencias
sobre el conocimiento y el conocer), empiezan a señalar la necesidad de realizar estudios empíricos
respecto a la manera cómo, dentro de una teoría del conocimiento, las creencias de los profesores
pueden afectar sus formas de pensar acerca de la educación.
Como resultado del aumento en la cantidad de estudios experimentales sobre las prácticas de
enseñanza, algunos teóricos de la educación cuestionan la idoneidad del formar profesores a partir de la
aplicación de prácticas de enseñanza derivadas de las actividades de investigación, y en
contraprestación, emerge el reconocimiento de la importancia de las creencias de los profesores en la
determinación de su práctica. En este sentido, Floden (1985) describe tres perspectivas para desafiar el
papel de los investigadores y formadores de profesores como expertos (por ejemplo, Buchmann, 1984;
Fenstermacher, 1979), quienes ofrecían conclusiones basadas en la investigación para ser adoptadas por
los educadores.
Los defensores de estas perspectivas, plantean que los investigadores y formadores de
profesores deben involucrar a los maestros en las discusiones sobre la enseñanza, permitiéndoles definir
lo que consideren concluyente para la práctica docente. De acuerdo con Ashton (2015), Fenstermacher
en particular, hizo hincapié sobre la importancia de las creencias de los profesores como un factor
determinante de su práctica, con el potencial de constituir habilidades para cumplir con las
responsabilidades morales de su trabajo. Por su parte, Floden (1985) se opuso a quienes promulgaban el
abandono de la persuasión (es decir, de la retórica) en la formación de los profesores y de manera
contraria, argumentó que el problema está en el tipo de persuasión utilizada en lugar de la persuasión
per se. De esta manera, sostuvo que la persuasión es apropiada si se basa en razones de peso y brinda a
los profesores la oportunidad de cuestionar abiertamente a sus formadores y recibir explicaciones
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razonables respecto a las conclusiones de los investigadores, controversia que persiste en la literatura
actual sobre las creencias de maestros (Alvermann, 2001).
En la década de los 80, la literatura en el tema da cuenta de los enfoques de investigación
relacionados con en el análisis interpretativo del ambiente en el aula y con la ciencia cognitiva (Nespor,
1987), los cuales estaban sentando las bases para el surgimiento de la investigación sobre las creencias
de los profesores. Como ejemplo de lo anterior, se encuentran las descripciones del enfoque de procesoproducto en el estudio de la enseñanza (es decir, el paradigma de una investigación orientada al
comportamiento, dominante en la investigación educativa), y se destaca la aparición de nuevos
enfoques de investigación que desafiaban dicha predominancia.
Entre estos desafíos, Shulman (1986) señaló la importancia de introducir más variables
cognitivas en el estudio de la enseñanza, y se refiere a un nuevo paradigma centrado en la cognición y
toma de decisiones por parte del maestro. Como representativas de éste paradigma, aparecen las
discusiones en torno a la investigación sobre las concepciones de los profesores respecto a la
enseñanza, el aprendizaje y la lectura, su papel como maestros, sus creencias sobre la enseñanza en
entornos de educación abierta y los principios de la práctica educativa. Sobre el mismo particular, desde
la perspectiva cualitativa e interpretativa se promovió la adopción generalizada de métodos de
investigación que han contribuido al estudio de las creencias de profesores y estudiantes.
Motivado por la falta de atención sobre la "tarea profundamente moral" de la educación,
Fenstermacher (1986, p. 37) utilizó un análisis multidisciplinar: (a) análisis filosófico del concepto,
para aclarar el significado de la enseñanza, (b) la filosofía de la ciencia, para diferenciar entre la
funciones de la producción y del uso del conocimiento, y (c) la teoría moral, para explicar que el uso
apropiado de la investigación es el de alterar "la verdad o falsedad de las creencias que tienen los
profesores, ya que cambia la naturaleza de estas creencias, y el momento de añadir nuevas creencias
"(p. 43). Fenstermacher señaló estas creencias como bases para los "argumentos prácticos, o alguna
forma similar de reconocimiento de las propiedades propositivas, intuitivas, y morales de la acción
humana. . . los métodos para la transformación de lo empíricamente conocido y entendido en la
práctica "(p. 44). En suma, Fenstermacher describe un enfoque educativo para los investigadores y
formadores de docentes orientado a utilizar la ciencia educativa para ayudar a profesores, en formación
y en ejercicio, a desarrollar creencias racionalmente defendibles que les permitan cumplir con las
responsabilidades morales de la enseñanza.
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1.2. Las creencias de los profesores como constructo.
Hacia finales de la década de los 80, aparecieron varias ponencias que proporcionan el impulso
para un mayor interés en el potencial de la investigación sobre las creencias de los maestros como parte
de la práctica educativa. La preocupación acerca de la distinción entre creencias y conocimientos
adquirió relevancia, y sobre la misma se destaca la versión aplicada por Nespor (1987) del análisis
psicológico de Abelson (1979) respecto a la diferenciación entre los sistemas de conocimiento y los
sistemas de creencias, en su propósito por desarrollar un modelo preliminar de los sistemas de creencias
como marco de trabajo para futuras investigaciones basadas teóricamente en la ciencia cognitiva. A
partir de reconocer que los sistemas de creencias y los de conocimiento tienen mucho en común,
Abelson propuso siete características de los sistemas de creencias, que no necesariamente se presentan
en los sistemas de conocimiento, a saber:
• Los elementos (conceptos, proposiciones, reglas, etc.) de un sistema de creencias no están
consensuados. Es decir, los elementos de un sistema pueden ser muy diferentes de los de un segundo
sistema en referencia al mismo contenido. [Las diferencias individuales de este tipo generalmente no
caracterizan a los sistemas de conocimiento, excepto en la medida en que alguien quiera representar
diferencias en capacidad o en complejidad.]
• Los sistemas de creencias están parcialmente comprometidos con la existencia o no de ciertas
entidades conceptuales (por ejemplo, Dios, la percepción extra sensorial).
• Los sistemas de creencias frecuentemente abarcan representaciones de "mundos alternativos,"
normalmente del mundo tal como es y del mundo como debería ser.
• Los sistemas de creencias están soportados en gran medida en componentes evaluativos y afectivos.
• Los sistemas de creencias son proclives a incluir una cantidad importante de material episódico, ya
sea de la experiencia personal, del saber popular (para los sistemas de creencias culturales), o a
través de propaganda (para las doctrinas políticas).
• El posible contenido a incluir en un sistema de creencias es por lo general muy "abierto".
• Las creencias pueden ser mantenidas bajo diversos grados de certeza. (p. 356-360)
En la discusión sobre cómo estas siete características podrían afectar la manera "en que los
profesores aprenden y utilizan lo que aprenden" (p. 324), Nespor (1987) se centró en la cuarta
característica, haciendo hincapié en que las emociones y el afecto inherente de las creencias arrojan luz
sobre su interés en los maestros y respecto a la tenacidad con la que se pueden mantener las creencias
aún en presencia de pruebas contradictorias. Nespor sugirió que, las creencias les sirven más a los
profesores para enfrentar los problemas "mal estructurados" y "profundamente enredados" de la
enseñanza, que el conocimiento basado en la investigación académica o en la teoría (p. 324), y finaliza
señalando la ausencia de comprensión suficiente respecto a la naturaleza de las creencias, la forma en
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que se desarrollan, y la manera de fomentarlas, temas que se repiten en el análisis de Fives y Buehl
(2012) acerca de la investigación actual sobre las creencias de los profesores.
Al afrontar la necesidad de contar con más y mejores trabajos de investigación encaminados a
impulsar el desarrollo de los profesores, Pintrich (1990) se enfocó en la integración de la motivación de
los profesores como variable necesaria en los proyectos de investigación sobre creencias, con el fin de
producir modelos más completos acerca de los procesos de enseñanza/aprendizaje. En la síntesis de la
literatura psicológica respecto a lo que se desarrolla durante la formación del profesorado y cómo se
desarrolla, Pintrich aplica una perspectiva socio-cognitiva general. Desde el punto de vista cognitivo,
señaló que "los profesores son pensadores activos, decisores, profesionales reflexivos, procesadores de
información, solucionadores de problemas, y seres humanos racionales" (p. 827) y que, desde el punto
de vista social, están inmersos en un contexto social que puede estimular o inhibir su procesamiento
cognitivo. Para el estudio de lo que se desarrolla en la formación docente, Pintrich hizo hincapié en la
necesidad de integrar a los modelos de pensamiento y enseñanza del profesor "las cogniciones calientes
aportadas por sus creencias y motivaciones personales. . . junto con las cogniciones frías aportadas por
el conocimiento y las habilidades cognitivas "(p. 827). Como resultado de lo anterior, incluye en su
modelo dos tipos de creencias como elementos centrales de los tres componentes motivacionales "(a)
las creencias acerca de la importancia y el valor de la tarea (componentes de valor), (b) las creencias
personales sobre la capacidad o habilidad para realizar una tarea (componentes de expectativa), y c) los
sentimientos personales o reacciones emocionales ante la tarea (componentes afectivos)" (p. 842).
En el cierre, Pintrich (1990) concluye que "una buena base para la investigación y la
construcción de modelos en el aprendizaje y el desarrollo" comprende cuatro dominios generales (a)
conocimiento del profesor, (b) pensamiento y resolución de problemas, (c) metacognición y
autorregulación y (d) motivación, y recomienda que "un paradigma constructivista general podría ser el
método más conveniente para aproximarse a la investigación" (p. 850). Respecto al cambio en las
creencias de los profesores, Pintrich fue uno de los primeros analistas en recomendar la aplicación de la
literatura sobre cambio conceptual (Posner, Strike, Hewson, y Gertzog, 1982), al señalar que el
comprender las creencias epistemológicas de los maestros acerca de la naturaleza de la enseñanza y el
aprendizaje puede ser un objetivo particularmente apropiado para la transformación de las creencias, y
hace hincapié en la importancia de evaluar las creencias de los profesores antes de enseñar a identificar
las creencias que puedan interferir con el aprendizaje.
En 1992 se publicaron dos revisiones respecto a las actividades de investigación sobre las
creencias de los profesores. Por una parte, Kagan (1992) realiza un análisis de la literatura sobre el
tema y de los interrogantes que mantienen relevancia para los investigadores, de manera específica
sobre la distinción entre conocimiento y creencia. Kagan afirma que "la mayor parte de los
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conocimientos profesionales de un profesor (es decir, sus conocimientos para enseñar) pueden ser más
exactamente considerados como creencias… [mientras que] generalmente se considera conocimiento a
la creencia tomada como verdadera, basándose en pruebas objetivas o en consensos de opinión”.
(p.73).
Para ilustrar que la investigación sobre las creencias de los profesores era un "conjunto
desordenado de actividades de investigación empírica" (p. 66), Kagan (1992) crea una tabla resumen a
partir de la revisión de 25 estudios sobre creencias de los profesores, cada uno centrado en un correlato
diferente de uno de los dos temas: las creencias sobre el sentido de eficacia o las creencias sobre
contenido específico. A partir de su análisis, describe los hallazgos consistentes en los estudios los
cuales muestran cómo las creencias de los profesores eran, en su mayor parte, estables y resistentes al
cambio, y debido a que las creencias son fundamentalmente tácitas, se hace difícil evaluarlas de forma
fiable a través de entrevistas, cuestionarios, o inferirlas a partir de la conducta; sin embargo, con
métodos indirectos más sutiles, como la construcción de mapas conceptuales de las interpretaciones
pedagógicas y a través de sesiones bajo la técnica de think aloud (en las que los maestros analizan
tanto sus actuaciones como las de otros docentes grabadas en vídeo), los profesores revelaron que sus
creencias fueron influenciadas principalmente por tres aspectos: los estudiantes, el contenido, y sus
creencias personales derivadas a partir de la experiencia. Veinte años más tarde, Fives y Buehl (2012)
hacen eco de conclusiones similares acerca de las creencias de profesores.
De manera adicional a la descripción de las características típicas de las creencias de los
profesores, Kagan (1992) señala la necesidad de investigar los procesos implicados en el cambio de
creencias de los profesores, y al igual que Pintrich (1990), sugiere utilizar la literatura sobre cambio
conceptual como base para la investigación sobre el cambio de creencias de los profesores. En
particular, cita a Clemente, Brown, y Zietman (1989), quienes destacaron no sólo la necesidad de
identificar las creencias "frágiles" que dificultan el cambio conceptual, sino también de las creencias
"ancla" que promuevan dicho cambio, un enfoque potencialmente útil para la formulación de acciones
de cambio a partir de la comprensión de las creencias de los profesores.
Por su parte, Pajares (1992) en la misma línea de las contribuciones realizadas por Kagan
(1992) respecto a las consecuencias de la investigación sobre la enseñanza, plantea sus propias ideas
seminales para aclarar la confusión que obstaculiza el progreso de la investigación sobre las creencias
de los profesores, con la esperanza de que las mismas podrían elevarse a su legítimo lugar como "el
constructo individual más importante el la investigación educativa” (p. 329). El interés de Pajares en
aportar a la calidad de la investigación acerca de las creencias de los profesores está motivado por su
convicción respecto a que "las creencias constituyen los mejores indicadores de las decisiones que los
individuos hacen durante toda su vida" (p. 307), argumento promulgado por numerosos filósofos a lo
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largo de la historia y por algunos psicólogos contemporáneos (por ejemplo, Bandura, 1986; Nisbett y
Ross, 1980). Atribuye la confusión en el tema a la falta de una clara distinción entre el conocimiento y
las creencias, evidente en la proliferación de constructos psicológicos (por ejemplo, actitudes,
percepciones, perspectivas, teorías personales), es decir, todos los "alias" de creencias (p. 327). En la
búsqueda de una distinción clara, Pajares retoma los planteamientos de algunos teóricos (Nespor, 1987;
Nisbett y Ross, 1980; Rokeach, 1968) quienes argumentaron que la creencia implica en gran medida el
afecto y la valoración, no así el conocimiento. Sin embargo, Pajares sugiere que estos teóricos
subestimaron la importancia de la valoración y el afecto en el conocimiento, y concluye que la creencia
y el conocimiento están "inextricablemente entrelazadas" (p. 325). Sobre la base de la definición de
Rokeach, según la cual se considera creencia “cualquier proposición simple, consciente o inconsciente,
inferida a partir de lo que una persona dice o hace, antecedida de la frase ‘yo creo que’” (p. 113).
En referencia a Rokeach (1968), Pajares (1992) recuerda que "las creencias no pueden ser
directamente observadas o medidas, sino que se infieren de lo que la gente dice, piensa (planea) y
hace", en otras palabras, para evaluar las creencias es necesario ir más allá de los tradicionales
cuestionarios o encuestas, es decir, se deben buscar entendimientos cuidadosamente conceptualizados,
integrados y validados, centrándose en las creencias específicas del contexto de los profesores y sus
interconexiones con otras creencias y comportamientos. En concepto de Pajares, se deberían utilizar
entrevistas, observaciones y sesiones de pensamiento en voz alta o think aloud para determinar
consistencias e inconsistencias entre lo que dicen los maestros, lo que piensan, y lo que hacen; las
reacciones a los dilemas que desafían las creencias fundamentales; creaciones de mapas conceptuales
que permitan identificar las conexiones entre las creencias educativas y personales; y lo más
importante, la exploración de las creencias que conducen a las motivaciones y comportamientos que
afectan el aprendizaje de los estudiantes y el bienestar.
Los esfuerzos para entender y modificar las creencias cuando así se considere necesario, deben
ser tan o más fuertes que las mismas creencias que se pretende cambiar. El reto planteado por Pajares
(1992) a quienes investigan en educación y en formación de docentes resulta altamente ambicioso, al
exponer la necesidad de reconocer la complejidad, las dificultades para su transformación y el poder de
los sistemas de creencias para promover o impedir el desarrollo humano. Al igual que Kagan (1992) y
Pintrich (1990), Pajares (1992) considera pertinente la investigación sobre el cambio conceptual como
base para promover el cambio justificado en las creencias.
1.3. Las creencias de los profesores como tema de investigación.
Hacia finales de la década de los 90, las diferencias individuales entre afecto y motivación
ofrecen perspectivas teóricas respecto a las creencias de los profesores, lo que también refleja la
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confusión sobre la naturaleza de las creencias y el soporte de base para el reconocimiento y el estudio
del papel de la motivación y la emoción inherente a las creencias. En la descripción de la concepción de
la socio-psicología de las actitudes, Snow, Corno, y Jackson (1996) mencionan que "las actitudes suelen
estudiarse como agregados de las creencias"(p. 290). Por otra parte, en la discusión de las creencias,
Snow et al. explican que la mayor parte de los estudios de las creencias en la educación son análisis
cognitivos que evitan los aspectos afectivos de las creencias y advierten a los lectores que tales teorías
ignoran la función emocional o motivacional de las creencias y que éstas no son estrictamente
cognitivas. En conclusión, demandan que en la investigación en el tema se considere la posibilidad de
integrar aspectos afectivos con el funcionamiento cognitivo, al señalar que al no incluir el afecto y la
motivación en los modelos cognitivos, se pierden los aspectos dinámicos del funcionamiento humano
(p. 295).
La creciente influencia de la investigación sobre las creencias de los maestros es
particularmente evidente hacia finales de la primera década del siglo XXI (Alexander y Winne, 2006). La
complejidad creciente en los puntos de vista de los investigadores sobre las creencias de los profesores
se refleja en la consideración de los diferentes factores e influencias que inciden en el desarrollo y en la
promulgación de las creencias, desde las características y experiencias personales de los profesores
hasta las diversas necesidades y características de sus estudiantes, aunadas a las expectativas de sus
padres y de su comunidad, las orientaciones curriculares, las políticas públicas educativas, así como las
diversas normas y valores de tipo cultural. Como resultado de lo anterior, algunos autores, (Woolfolk et
al. 2006, p. 730), expresan su interés por la tendencia que se ha traducido en "constructos aún más
específicos" y proponen un cambio en el enfoque investigativo, al pasar de los estudios en donde las
creencias y el conocimiento han sido tratados de manera aislada, hacia "diseños y metodologías que
permitan hacer frente al "conjunto" de la vida mental de los profesores"(p. 71). Esta recomendación
fomenta el desarrollo de propuestas de investigación teóricamente sólidas y estudios basados en
evidencias, en donde se examine la relación entre los cambios en las creencias de los profesores y su
impacto en los resultados del estudiante, teniendo en cuenta las múltiples influencias de los diferentes
contextos.
Por su parte, Murphy y Mason (2006) señalan las dos dificultades que se presentan con mayor
frecuencia en el estudio de las creencias de los profesores: (a) distinguir entre el conocimiento y las
creencias, y (b) el cambio de las creencias de los profesores. Dificultades que una vez revisadas les lleva
a concluir que los dos constructos se superponen y la distinción esencial entre ellos radica en la
necesidad de validar externamente el conocimiento. Respecto al proceso de cambio de las creencias de
los profesores, Murphy y Mason (2006) revisaron los dos modelos que han guiado la mayor parte de los
trabajos de investigación sobre el tema. Aunque ambas aproximaciones se basan en la teoría del
desarrollo constructivista de Piaget, divergen en sus enfoques en cuanto a su objeto de estudio: por un
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lado, la enseñanza de las ciencias y, por el otro el desarrollo cognitivo de los estudiantes. De manera
similar a otros autores en el tema, Murphy y Mason (2006) abordan modelos que consideran el papel de
la motivación y afecto en el cambio de las creencias, según lo recomendado por Nespor (1987), Pintrich
(1990), Pajares (1992) y Snow et al. (1996), dichos modelos incluyen un mecanismo cognitivo para el
cambio conceptual basado principalmente en modelos socio-psicológicos de cambio de actitud.
Sobre el mismo particular, de manera adicional a las contribuciones sobre motivación al cambio
en las creencias, Gregoire (2003) propone un modelo más integral que incluye el papel de la identidad
de la persona, las creencias respecto a la autoeficacia, las metas, las emociones, y las creencias previas
al proceso de evaluación. Plantea como conveniente mantener un enfoque menos intencional y más
heurístico respecto al cambio de las creencias, en particular si el proceso de evaluación puede ser
considerado como una amenaza en lugar de un desafío para los profesores.
1.4. Reflexiones finales.
La anterior reseña histórica sobre el desarrollo de la investigación sobre las creencias de los
profesores revela un comienzo lento, en donde los investigadores han lidiado con la forma de abordar
de manera efectiva un constructo complejo que se superpone con el conocimiento y se confunde con la
emoción, pero el entusiasmo aumenta en los últimos años en la medida en que más investigadores
reconocen que las creencias constituyen una influencia poderosa respecto al pensamiento y el
comportamiento de los profesores. No obstante lo anterior, la historia de la investigación en el tema
también revela una importante brecha que debe abordarse si se quiere avanzar en el fomento de las
creencias de los profesores, con el fin de mejorar su rendimiento y bienestar, así como el de los
estudiantes. La mayor parte de los investigadores, formadores de docentes, y encargados de definir las
políticas educativas, han mantenido creencias ingenuas o simples respecto al potencial para transformar
a corto plazo las creencias de los profesores. Desde la psicología social y la investigación sobre la
enseñanza se ha demostrado repetidamente que la transformación de las creencias es un proceso
complejo, arduo y de largo plazo. Lo anterior hace evidente entonces, que se requiere adelantar de
manera sostenida, actividades de investigación basadas en evidencias longitudinales que documenten
este proceso de desarrollo a largo plazo y sus efectos sobre la motivación y el aprendizaje de los
estudiantes. Sin embargo, para incrementar las posibilidades de impacto en la enseñanza y sobre la vida
de los profesores y estudiantes, se necesitan proyectos de investigación integrales, en donde se unan
recursos para trabajar de manera conjunta sobre los interrogantes, los procesos de medición/evaluación,
las intervenciones y los resultados.
Se debe prestar especial atención al dilema ético inherente al intento de modificar las
creencias, especialmente si se reconocen las incertidumbres acerca de la validez de los resultados
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producto de los trabajos de investigación y si se pretende tomar decisiones en diferentes contextos a
partir de dichos resultados. Ser consciente de este dilema ético aumenta la importancia de contar con
estrategias de medición/evaluación válidas y fiables, a partir de la cuales se puedan proponer acciones
de mejoramiento teórica y empíricamente fundamentadas.
Abelson (1979) describe una dimensión cultural de las creencias, según la cual una creencia
específica se considera conocimiento y no creencia, en la medida en que ésta sea compartida por todos
los miembros de un grupo. Esta dimensión cultural corresponde a lo que otros autores describen como
una propiedad social del conocimiento (Op't Eynde et al., 2002; Thompson, 1992), según la cual para
que algo sea considerado como conocimiento, tiene que satisfacer algún tipo de condición de verdad, la
cual es negociada y acordada dentro de una comunidad.
Por lo tanto, dependiendo de la comunidad social a la que se pertenezca, se pueden tener
diferentes puntos de vista sobre lo que se considera como conocimiento y lo que se considera como
creencia. Desde esta perspectiva, al centrarse en los aspectos sociales, la diferencia entre creencia y
conocimiento se define al afirmar que el conocimiento cumple con dichos criterios sociales y en
contraste, que las creencias no los cumplen o tal vez no los pueden cumplir, al existir afirmaciones que
no pueden ser evaluadas mediante el uso de los criterios compartidos al interior de una comunidad
determinada. Esta propiedad relativa de las creencias pone de relieve la importancia de tener en cuenta
desde qué perspectiva se considera algo como creencia o como conocimiento. Así mismo, supone
considerar los posibles cambios de perspectiva derivados de la definición de creencias adoptada, la cual
puede situarse desde una perspectiva social o desde una perspectiva individual.
Para efectos del presente trabajo de investigación, se adopta el término creencias para
designar constructos mentales cargados de valor, subjetivamente verdaderos, que son los resultados
relativamente estables de las experiencias sociales y que tienen un impacto significativo en las propias
interpretaciones de las prácticas de aula y en las posibles contribuciones a dichas prácticas (Skott,
2013).
Pajares (1992), en su esfuerzo por aclarar el constructo de las creencias de los profesores,
planteó una serie de preguntas clave para orientar los trabajos de investigación en el tema,
interrogantes que siguen teniendo relevancia en el campo: a) ¿Están claramente conceptualizadas las
creencias b) Han sido examinados sus supuestos clave? c) ¿Sus significados son precisos y se
comprenden de manera consistente? d) Están bien evaluados los constructos específicos sobre
creencias? Lo más importante para recordar, es que los profesores necesitan estar involucrados en el
proceso de evaluar las implicaciones éticas de los resultados de la investigación para que puedan
proporcionar una educación moralmente responsable de sus estudiantes. Para hacer frente a los
problemas éticos de la educación, la siguiente pregunta, debería añadirse a la lista: ¿cuenta la
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investigación sobre creencias de los profesores con fundamentos teóricos sólidos y empíricamente
validados, que puedan ser usados por los profesores para fundamentar sus creencias y promover el
desarrollo cognitivo, emocional, social y moral, en ellos mismos y en sus estudiantes?
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CAPÍTULO 2
PROBLEMAS DE LA INVESTIGACIÓN SOBRE CREENCIAS DE LOS PROFESORES.
Presentar una revisión del campo dedicado al estudio de las creencias de los profesores
constituye de por si una tarea extensa, por lo cual para efectos del presente capítulo resulta
conveniente limitar el número de las diferentes líneas de investigación a reseñar. A partir de la
literatura encontrada, se aborda la justificación general del campo, los desafíos a los que se enfrenta y
algunas consideraciones derivadas de los estudios más recientes. Es importante tener presente que las
experiencias de las últimas tres décadas invitan a reconsiderar o revisar el papel de los marcos teóricos
dominantes en el campo, incluidos tanto la conceptualización del constructo fundamental de creencias,
como las principales aproximaciones metodológicas empleadas en su estudio.
Como punto de partida del capítulo, se hace necesario considerar los trabajos de investigación
de tipo general sobre las creencias de los profesores, entre los cuales se destacan aquellos realizados
desde la psicología educativa, para posteriormente revisar las investigaciones adelantadas desde dos
dominios específicos como lo son las matemáticas y la enseñanza de las ciencias, los cuales presentan
reconocida tradición de investigación en el tema de las creencias de los profesores.
2.1. Qué se espera de la investigación sobre las creencias de los profesores.
De manera general, las reformas educativas de finales de los años 80 se enfocaban
principalmente en la configuración estructurada de las secuencias de contenidos a enseñar, sin
embargo, dichas reformas en buena medida ignoraban el papel del profesor como configurador o
facilitador de oportunidades de aprendizaje. Los enfoques curriculares prevalentes, no reconocían la
complejidad de las acciones y toma de decisiones a través de las cuales el maestro se posiciona a sí
mismo a lo largo del proceso de desarrollo curricular.
Con el fin de estudiar los actos de enseñanza, durante las décadas siguientes cobraron vigencia
los estudios apoyados en observaciones en aula y en entrevistas semi-estructuradas, incluyendo dentro
de dichos estudios el pensamiento de los docentes en relación con la profesión (Clark y Peterson,
1986). Lo anterior surge, al menos de manera parcial, de la evidente necesidad de ir más allá de los
estudios tipo producto/proceso, en los cuales se vinculaba de manera directa el comportamiento de los
profesores con el desempeño del estudiante (Brophy y Good, 1986; Fenstermacher, 1978).
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En ocasiones, el nuevo enfoque implicaba tratar de entender el aprendizaje desde la
perspectiva de los propios docentes, a medida que éste tiene lugar en las instituciones y en las aulas.
Las creencias se convirtieron en una de las principales preocupaciones, ya que para "comprender la
enseñanza desde la perspectiva de los docentes hay que entender las creencias bajo las cuales definen
su trabajo" (Nespor, 1987, p. 323).
En contraste con el enfoque anterior, otros trabajos de investigación sobre las creencias de los
profesores reconocen la importancia del pensamiento del profesor al identificarlo como un obstáculo
para el cambio (Thompson, 1984) y como el principal problema para la implementación de las reformas
curriculares. Los cambios significativos solamente son posibles si se presentan también cambios
significativos en las percepciones y en las actitudes de los maestros y si estos últimos reciben ayuda
para desarrollar nuevas habilidades intelectuales y destrezas prácticas. Surge entonces el interrogante
respecto a la manera de tratar de transformar actitudes, valores, habilidades, estilos de enseñanza, etc.
y desarrollar la confianza en el uso de nuevos métodos y nueva tecnología.
El énfasis en el pensamiento del profesor se canalizó bien sea hacia la comprensión de los
procesos de aula desde la perspectiva de los profesores, a la solución de los problemas de
implementación, o a la búsqueda del equilibrio entre los dos anteriores. En los tres casos, la situación
se alimenta de los cambios en las características estructurales de las prácticas de aula, como lo son los
horarios flexibles, la disponibilidad de una diversidad de materiales didácticos, y la tendencia hacia los
enfoques centrados en el estudiante. Así mismo, coincidió con una serie de iniciativas de cambio que
requerían que el profesor ocupara el centro de la escena como agente protagónico del currículo (Skott,
2015b, p. 15).
2.1.1. Los maestros como agentes protagónicos.
La revolución constructivista de inicios de los años 80 hace posible la reconceptualización del
aprendizaje al plantear la asimilación de nuevas experiencias dentro de los esquemas cognitivos
conocidos y la acomodación de esquemas existentes dentro de dichas experiencias (Nussbaum y Novick,
1982; Cobb y Steffe, 1983; von Glaserfeld, 1995, 2007). La atención centrada en la forma individual de
construir sentido, modificó el énfasis de la enseñanza hacia el aprendizaje, es decir, hacia las
adaptaciones individuales de los estudiantes a nuevas realidades experienciales. Se considera entonces
que los maestros no deben limitarse a la exposición de conceptos y procedimientos pre-elaborados, para
ser copiados, seguidos y obedecidos, puesto que es perfectamente posible involucrar a los estudiantes
en relaciones con los contenidos en donde se desafíe su comprensión y se establezcan vínculos de
manera significativa con las experiencias cotidianas.
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Este énfasis simultáneo otorgado a los procesos y a los productos para facilitar el aprendizaje
de los estudiantes, se apoya en los cambios respecto a las concepciones de los contenidos en sí mismos,
de manera particular en la ciencia y en las matemáticas. La idea de ciencia como una acumulación de
descubrimientos de verdades científicas fue desafiada por la historia y la filosofía del campo, al señalar
el carácter creativo, tentativo y provisional de las afirmaciones científicas, así como su marcada
inclinación hacia la teoría (por ejemplo, Kuhn, 1962).
Aunque la transformación descrita marca un giro hacia el aprendizaje de los estudiantes, al
mismo tiempo incrementa la importancia del papel del profesor, ya que involucra el componente de
imprevisibilidad planeada respecto a las interacciones en el aula (Skott, 2004). El maestro requiere
evaluar continuamente las experiencias de los estudiantes y sus pre-comprensiones, con el propósito de
leer el potencial académico y cognitivo de sus orientaciones, así como para ajustar de manera
consecuente las actividades de acompañamiento tanto individual como grupal de los estudiantes
(Prawat, 1992). Para poder hacerlo, requiere de habilidad y confianza en el manejo de los aspectos
disciplinares; dominio sobre los conceptos y procedimientos que constituyen los resultados previstos de
tales aspectos; aunados a la comprensión de las maneras cómo se relacionan los procesos y los
resultados. De manera adicional, para implementar la transformación es igualmente importante que los
maestros compartan el punto de vista definido en las políticas de cambio curricular, en particular
respecto a lo que se considera o no como contenido y a los procesos de enseñanza/aprendizaje.
En síntesis, el interés por investigar las creencias de los profesores, esta basado en gran
medida en la pregunta sobre cómo hacer para que los procesos de enseñanza/aprendizaje se desarrollen
de manera coherente con las políticas públicas definidas por los gobernantes y administradores de
turno, si las prioridades de dichas políticas no son compartidas por el profesor. Dicho en otros términos,
los proyectos de investigación en el campo de las creencias prometen facilitar la gestión de los
problemas propios de la implementación de la reformas educativas o cambios curriculares, en la medida
en que se relacionan con una serie de iniciativas de cambio que posicionan al profesor en el centro del
proceso de enseñanza/aprendizaje.
Al aceptar que la comprensión de la estructura de las creencias de los docentes es esencial para
mejorar su formación profesional y sus prácticas pedagógicas, los trabajos orientados a posibilitar que
las creencias de los docentes sean evidenciadas de forma consciente por los propios maestros, buscan
generar oportunidades de reflexión que les facilitaría conocer desde dónde conciben y llevan a cabo sus
prácticas pedagógicas y cuáles son los impactos que éstas tienen sobre las personas con las cuales
trabajan. Esta reflexión implica el desarrollo de procesos de autoevaluación y revisión continuada, que
permitan ratificar o rectificar las orientaciones definidas respecto al sentido y a los efectos de las
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actividades de enseñanza/aprendizaje. De igual forma, implica reconocer las diferencias en las creencias
epistemológicas de los maestros en relación con los contextos formativos en donde se desempeñan.
2.1.2. Incidencia de las creencias sobre las prácticas.
Algunos estudios sobre la eficiencia docente, centrados en la conexión proceso/producto,
suponen una relación de causalidad unidireccional entre el comportamiento del profesor y el aprendizaje
del estudiante (Clark y Peterson, 1986). Buena parte de las primeras investigaciones sobre creencias de
los profesores parten de una premisa similar, no obstante lo anterior se diferencian por haber
desplazado sus intereses investigativos, al pasar del comportamiento observable hacia las acciones
propuestas y de los resultados de la actividad docente hacia la comprensión de sus causas en términos
de creencias de los profesores. De esta manera, las creencias de los profesores llegan a ser consideradas
como un determinante en las actividades de enseñanza/aprendizaje. Como un ejemplo dentro de un
campo específico de conocimiento, Schoenfeld (1992), enfoca su trabajo en las creencias de los
profesores de matemáticas respecto a la matemáticas en sí mismas y afirma que "el sentido del profesor
acerca del trabajo matemático determina la naturaleza del ambiente de clase creado por el profesor. Ese
ambiente, a su vez, da forma a las creencias de los estudiantes sobre la naturaleza de las matemáticas"
(p. 359). Schoenfeld señala una relación de causalidad directa entre la epistemología personal del
profesor (sus creencias acerca del conocimiento y el conocer) sobre un tema y sus prácticas de aula. Por
otra parte, se reconoce una línea de investigación sobre las creencias de los profesores, que comparte
una mirada similar pero menos determinista respecto a la relación de causalidad directa entre las
creencias y cómo éstas inciden de manera importante sobre los procesos de aula (Lederman, 1992;
Wilson y Cooney, 2002; Fives y Buehl, 2012).
Diversos autores han presentado una serie de proposiciones respecto a la relación entre
creencias y prácticas, Rokeach (1969), evidencia que las creencias constituyen una "disposición para
actuar" (p. 113); Clark y Peterson (1986) que el comportamiento de los profesores es "guiado por y hace
sentido en relación con un sistema personal de creencias, valores y principios"(p. 287); Grossman,
Wilson y Shulman (1989) que las creencias de los profesores "afectan poderosamente su enseñanza" (p
31); Pajares (1993) que "las creencias son los mejores predictores de la conducta individual" (p. 45); y
Borko y Putnam (1996) que "el conocimiento y las creencias de los profesores (sobre la enseñanza, el
objeto de estudio, y los estudiantes), constituyen los principales determinantes de su actividad en las
aulas" (p. 675). En consecuencia, las creencias de los profesores, son consideradas como un principio
explicativo para la práctica (Skott, 2009a).
El papel atribuido a las creencias de los profesores resulta de particular interés en relación con
la implementación de las reformas educativas y los cambios curriculares. Bajo un enfoque
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proceso/producto y en su desafío a la efectividad del profesor, Fenstermacher (1978) afirma que “si
nuestro propósito e intención es el de cambiar las prácticas de los que enseñan, es necesario
comprender las creencias subjetivamente razonables de los maestros" (p. 174). Dicho de manera más
directa, las creencias de los profesores son consideradas como filtro, dispositivo de interpretación y
componente transformador de las intenciones curriculares (Nespor, 1987; Grossman et al., 1989; Kagan,
1990; Pajares, 1992; Bryan, 2012). En el mismo sentido, se pueden reseñar observaciones adicionales
realizadas por Bryan (2012) sobre los docentes de ciencias, quien afirma que "la implementación de las
iniciativas de reforma se ve comprometida," cuando las creencias de los profesores no están alineadas
con los fundamentos filosóficos de la reforma (p. 483-484).
En conclusión, el trabajo de investigación sobre las creencias de los profesores promete
resolver o al menos aliviar los problemas de implementación. Sin embargo, es un campo que parece no
haber cumplido las promesas de sus fundadores y seguidores. A nivel mundial se encuentra abundante
literatura relacionada con el trabajo realizado en los programas académicos de licenciatura y de
desarrollo docente, orientados a transformar las creencias de los profesores tanto en formación como en
ejercicio, con el propósito de estar sintonizados con las diferentes reformas educativas. No obstante lo
anterior, por diferentes razones asociadas al grado de alineamiento entre el sentir, el pensar y el actuar
en los seres humanos y a la posibilidad de expresar de manera expontánea lo que se siente, se piensa y
se hace, las creencias existentes y potenciales que practican los docentes parecen ser resistentes al
cambio y aún cuando las creencias declaradas parecen alineadas con las iniciativas de cambio, las
prácticas de aula pueden no cumplir o pueden únicamente centrarse en las características superficiales
del cambio (Spillane, Reiser, y Reimer, 2002). A pesar de estas dificultades, se espera que el campo de
las creencias de los profesores pueda aportar de manera significativa a las reformas académicas y
cambios curriculares. Cabe preguntarse, sin embargo, si estas expectativas son demasiado optimistas y
necesitan ser revisadas. (Skott, 2009a; 2009b), por lo tanto es importante presentar algunos de los
desafíos involucrados en la investigación de las creencias de los profesores.
2.2. Investigar sobre las creencias de los profesores.
A partir de la revisión de la literatura sobre el tema, se hace evidente la dificultad para asumir
una noción respecto a las creencias y se reconoce que en la actualidad no existe un consenso acerca de
una definición explícita sobre las mismas. De manera adicional, se reconocen problemas metodológicos
significativos para acceder a estos constructos que de alguna forma se perciben como esquivos. A
continuación se describen en mayor profundidad los problemas reconocidos respecto a los aspectos
conceptuales y los metodológicos.
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2.2.1. En cuanto a los problemas conceptuales.
Al escribir sobre creencias en general y antes de que la investigación sobre las creencias de los
profesores ganara relevancia, Rokeach (1969) consideró las creencias como parte de un sistema
cognitivo funcionalmente integrado, que incluye las actitudes y los valores. Definió las creencias como
"cualquier proposición sencilla. . . inferida de lo que una persona hace o dice, precedida por la frase ‘yo
creo que. . . "(p. 113). Al diferenciar las creencias de las actitudes y de los valores, define una actitud
como "una organización de creencias relativamente duradera en torno un objeto o situación, que
predispone a responder de alguna manera preferencial "(p. 112), y un valor como "una creencia única
que. . . orienta las acciones y juicios a través de objetos y situaciones específicas y que más allá de los
objetivos inmediatos, conduce hacia estados de existencia de mayor trascendencia"(p. 160). Por otra
parte, se encuentran diferentes autores que han discutido de manera extensa el concepto y tratan de
ofrecer claridad a partir de nociones relacionadas, tales como el conocimiento, las concepciones, los
valores, las metas y las emociones (Abelson, 1979; Nespor, 1987; Pajares, 1992 ; Philipp, 2007; Törner,
Rolka, Rösken, y Sriraman, 2010). Sin embargo, a pesar de los diferentes esfuerzos, no se ha llegado a
un consenso sobre una definición de creencias.
Probablemente, como consecuencia de lo anterior algunos investigadores se limitan a definir
las creencias de manera implícita o desde su uso, lo que indica que a pesar de la falta de una definición
acordada, existe un grado suficiente de consenso alrededor del núcleo del concepto para que tenga
sentido continuar con la investigación en el tema. La revisión bibliográfica permite reconocer cuatro
aspectos comunes a dicho núcleo:
Como un primer aspecto, se reconoce que las creencias son usadas generalmente para describir
constructos mentales individuales, lo cuales son subjetivamente ciertos para la persona en cuestión
(Pajares, 1992; Richardson, 1996, 2003; Schoenfeld, 1998). De acuerdo con esta definición, el
conocimiento es visto como un subconjunto de creencias en un sentido amplio. El complemento del
conocimiento, es decir la creencia, se caracteriza no por ser falsa o injustificada, sino por no estar
sujeta a estándares de justificación y no ser necesariamente algo consensuado. Lo que para algunos es
una garantía o una razón plausible para una creencia, puede no convencer a los demás y no "funcionar
como vectores que mueven las creencias en su dirección" (Abelson, 1986, p. 223). De lo anterior se
desprende que las creencias difieren de los valores que no tienen un valor de verdad asociado y del
conocimiento que implica connotaciones de verdad objetiva, ya sea en el sentido absoluto o de tipo
social del término. La verdad subjetiva significa que las creencias se caracterizan por un alto grado de
convicción, pero también por que el individuo puede aceptar una posición diferente a lo razonable e
inteligente.
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En segundo lugar, hay aspectos tanto cognitivos como afectivos relacionados con las creencias,
o al menos, las creencias y las cuestiones afectivas se consideran estrechamente vinculadas, aun si se
establecen diferencias entre las mismas (Abelson, 1979; Nespor, 1987; Pajares , 1992). Por su parte,
McLeod (1992) discutió las creencias en relación con dos dimensiones del afecto inversamente
relacionadas, la estabilidad y la intensidad. Sugirió que las creencias, al igual que las actitudes, pero a
diferencia de las emociones, son relativamente estables y menos intensas si se les compara con las
actitudes y las emociones (p. 578). Goldin (2002), define las creencias como "configuraciones
afectivas/cognitivas" específicas (p. 64) con un elemento cognitivo de alguna manera más fuerte que
las actitudes y emociones. También sugirió que el componente afectivo no es una mera adición a la
cognición, sino un mecanismo de representación que sirve para codificar diferentes tipos de
información. De manera general, las creencias son vistas como valor agregado y se caracterizan por un
cierto grado de compromiso, ya sea positivo o negativo, lo que también se relaciona con la afirmación
de que las creencias frecuentemente son asociadas con una visión de "mundos alternativos", por
ejemplo en forma de una utopía (Abelson, 1979; Nespor, 1987).
En tercer lugar, las creencias generalmente son consideradas como materializaciones estables
en tiempo y contexto, que pueden cambiar sólo como resultado de la participación comprometida en las
prácticas sociales relevantes (Kagan, 1992; Borko y Putnam, 1996; Calderhead, 1996; Cooney, Shealy, y
Arvold, 1998; Richardson, 2003; Gill, Ashton, y Algina, 2004; Lloyd, 2005; Mansour, 2009). Para los
profesores, tales experiencias pueden provenir de su vida personal, de su proceso en la academia, de sus
programas de formación como docente y de su trabajo con otros colegas. Generalmente, la estabilidad
implica que la transformación de la creencia sea considerada como un esfuerzo de largo plazo. Las
creencias preexistentes se consideran "tenaces, incluso ante la evidencia contradictoria" (Kagan, 1992,
p. 76), y el proceso de cambio o ajuste de las creencias es algo que no se logra fácilmente.
En cuarto lugar, y como se mencionó anteriormente, se espera que las creencias incidan
significativamente sobre las maneras en que los profesores interpretan y se involucran con los
problemas de la práctica. Esto a veces hace parte explícita de la definición (por ejemplo, Op't Eynde, de
Corte, y Verschaffel, 2002; Mansour, 2009), pero incluso cuando el impacto es relegado a un lugar de
menor prominencia, generalmente se espera que las creencias tengan incidencia (Rokeach, 1969;
Peterson, Fennema, Carpenter, y Loef, 1989; Pajares, 1993; Schoenfeld, 1998; Nathan y Koedinger,
2000; Nathan y Knuth, 2003; Speer, 2005; Cross, 2009; Levin y Nevo, 2009; Törner et al., 2010). Esto es
así a pesar de que la relación de causalidad entre las creencias y la práctica ha sido cuestionada por
posturas que afirman que existe una relación más dinámica y reflexiva entre las dos.
En resumen, en la literatura hay un núcleo común respecto al concepto de creencias de los
profesores. El término se utiliza para designar constructos mentales cargados de valor, subjetivamente
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verdaderos, que son los resultados relativamente estables de las experiencias sociales y que tienen un
impacto significativo en las propias interpretaciones de las prácticas de aula y en las posibles
contribuciones a dichas prácticas (Skott, 2013).
De manera adicional a este núcleo, las creencias son descritas a lo largo de un amplio rango de
dimensiones relativas a la forma en que se materializan. Rokeach (1969), las consideró como
conscientes o inconscientes y no necesariamente explícitas. Green (1971), sugiere que las creencias se
llevan a cabo en grupos, es decir, como conjuntos diferenciados de creencias que son en cierta medida
internamente coherentes, pero que se mantienen en un aislamiento relativo. Afirma igualmente, que
pueden ser primarias o derivativas en términos de su mutua "relación cuasi-lógica", centrales o
periféricas en términos de su importancia psicológica, y sostenidas con o sin evidencia empírica que las
soporte. Basándose tanto en Rokeach (1969) y Green (1971), Cooney et al. (1998) sugirieren que tal vez
lo más importante para el desarrollo profesional de los docentes no sea el contenido de las creencias
sino las formas en que éstas se materializan.
A pesar del núcleo compartido de características respecto a las creencias, siguen siendo
consideradas como algo no especificado y sin consenso en cuanto a cómo diferenciarlas de las
actitudes, los valores y las visiones del mundo, términos que también se utilizan en la literatura.
Aunque la investigación en creencias ha contribuido significativamente a la comprensión del sentido
que otorgan los profesores a su quehacer y a la manera cómo éstas aportan a las interacciones de aula,
se puede afirmar que en cierta medida todavía no se sabe de qué se está hablando, cuando se habla de
creencias.
2.2.2. En cuanto a los aspectos metodológicos
El problema al definir el concepto de creencias está directamente relacionado con la pregunta
por el cómo llevarlas a la práctica, relación que a su vez permite identificar algunas dificultades
metodológicas concretas. En la literatura sobre el tema, se reconocen dos conjuntos de problemas que
emergen al usar instrumentos estandarizados del tipo respuesta corta (Kagan, 1990; Richardson, 1996).
En primer lugar, aparecen los desafíos relacionados con el significado de las afirmaciones presentadas
en dichos instrumentos y con las respuestas de los profesores a las mismas, puesto que el diseño de
instrumentos estandarizados se basa en la posibilidad de que las afirmaciones cuenten con
connotaciones similares tanto para el profesor respondente como para el investigador. De manera
adicional, se espera que ante cualquier afirmación la respuesta del profesor sea suficientemente
transparente para que el investigador lo pueda interpretar de manera significativa. Si estos supuestos
fallan, automáticamente cualquier inferencia sobre las creencias del profesor queda limitada en su
potencial de justificación.
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En segundo lugar, los instrumentos estandarizados pueden imponer un conjunto de creencias a
los participantes en lugar de registrar sus propias creencias. Ernest (1991), por ejemplo, presenta tres
puntos de vista respecto a las matemáticas, (1) un conjunto de herramientas no relacionadas de hechos
y procedimientos útiles; (2) un conjunto de conocimientos que existe en un reino platónico; (3) una
creación humana orientada por un problema. Si estos puntos de vista se utilizan como base para diseñar
encuestas y protocolos de entrevista, se termina por imponerle al profesor un conjunto de posibilidades,
sin necesariamente interpretar el sentido de su quehacer respecto a los temas educativos.
Al abordar estos problemas, Abd-el-Khalick y Lederman (2000) sugieren la adopción de una
postura de corte interpretativo y recomiendan el uso de entrevistas cualitativas para generar
"representaciones más fieles" acerca de los puntos de vista de los participantes (p. 674). Otros, sin
embargo, argumentan que las creencias son esquivas y que ni las propias manifestaciones de los
participantes ni las observaciones en el aula realizadas por el investigador constituyen fuentes para
identificar lo que la gente realmente cree (Clark y Peterson, 1986; Feinman-Nemser y Floden, 1986;
Wilson y Cooney, 2002). Kagan (1992) señala que, puede que los maestros no sean conscientes de sus
propias creencias o que no posean un lenguaje para describirlas, o manifestar un comportamiento
similar por diversas razones.
Dadas las anteriores dificultades, el trabajo de quien investiga en este tema consiste en inferir
o atribuirle creencias a quienes participan en la investigación a partir de diferentes tipos de datos. En el
propósito de construir una imagen sobre las creencias de los profesores, las explicaciones verbales
complementan, amplían, o especifican las inferencias realizadas a partir de observaciones en el aula.
Esta triangulación metodológica se basa en el supuesto de la estabilidad de las creencias a través de los
contextos, ya que los reportes personales o los comentarios de los profesores en las entrevistas se
consideran como manifestaciones diferentes, pero que no dejan de ser aproximaciones razonables sobre
su pensamiento en el aula. Se espera entonces que diferentes métodos, arrojen luces sobre un mismo
constructo subyacente. Expresado en términos de conjuntos de creencias, la coherencia cuasi lógica del
conjunto de creencias respecto a una habilidad intelectual o destreza práctica y su proceso de
enseñanza/aprendizaje es asumida como aquello que domina el compromiso del maestro respecto a las
reformas académicas o cambios curriculares, así como sus decisiones en el aula. La cuasi lógica de la
situación de entrevista o encuesta, supone entonces que es lo suficientemente parecida a la del aula
para que tengan sentido las inferencias obtenidas.
No obstante lo anterior, la triangulación metodológica descrita ha sido cuestionada al menos
en dos aspectos. En primer lugar, se ha sugerido que la expectativa de estabilidad contextual no está
garantizada. Hoyles (1992) y Lerman (2001), por ejemplo, sostienen que las creencias están situadas.
Puede haber un aire de familiaridad entre las creencias promulgadas en las entrevistas y las creencias
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observadas en las aulas (Lerman, 2001, p 36.), pero las creencias de los profesores están
"contextualizadas: a la situación de recopilación de datos; a la relación entrevistador/entrevistado; a la
ubicación del aula o laboratorio; al grupo particular de estudiantes, y así sucesivamente."(p. 37). En
consecuencia, según Lerman, es poco probable que fuentes diferentes de datos arrojen claridad sobre un
mismo constructo subyacente.
En segundo lugar, como señala Lester (2002), es lógicamente problemático inferir creencias a
partir de las observaciones en el aula, si uno está interesado en conocer el grado en que dichas
creencias impactan la práctica. Originalmente Lester hizo su afirmación acerca de los estudiantes, pero
es al menos igual de relevante en relación con los profesores. Si la intención es la de entender si las
creencias de los profesores se relacionan con los procesos de aula y cómo se relacionan con dichos
procesos, se puede caer en un argumento circular al inferir las creencias a partir de las observaciones de
clase y explicar las observaciones a partir de las mismas creencias.
Ante tal situación, algunos autores sugieren enfrentar estos retos mediante el uso del recuerdo
estimulado o algún otro método para invitar a los profesores a pensar en voz alta sobre los procesos de
aula relevantes (Smith y Neale, 1989; Kagan, 1992; Skott, 2009a). Estos métodos no permiten el acceso
al pensamiento de los profesores en la práctica (aula), pero proporcionan indicadores sobre su forma de
pensar sobre esa práctica, ayudan, más no resuelven el reto de la evaluación de las creencias de los
docentes en su relación con la enseñanza. A pesar de las ventajas relativas de estos últimos métodos,
las dificultades metodológicas parecen estar parcialmente sin resolver.
2.2.3. El dilema creencia-práctica.
La situación es relativamente simple si las creencias constituyen principio explicativo de la
práctica, es decir, si se encuentra un alto grado de compatibilidad entre las creencias de los profesores
manifestadas en entrevistas o cuestionarios y las prácticas de aula que desarrollan. Sin embargo, de
acuerdo con Fives y Buehl (2012), los resultados empíricos no siempre corroboran la congruencia de
dicha tesis, siendo similar el número de estudios que la cuestionan como el de los que la apoyan. La
otra cara de la premisa de las creencias como principio explicativo, esta configurada por la discrepancia
observada entre creencias "promulgadas" y creencias “llevadas a la práctica” (Philipp, 2007; Fives y
Buehl 2012), asunto éste que vale la pena profundizar. Al respecto se reconocen algunas propuestas que
tratan de explicar dicha discrepancia.
La incongruencia observada entre las creencias y las prácticas se explica usualmente a partir de
las dificultades conceptuales o metodológicas propias de las actividades de investigación en el tema de
creencias, es decir, a partir de los problemas relacionados con el proceso de investigación en sí mismo.
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Se ha sugerido que los profesores poseen múltiples creencias y que las diferentes aproximaciones
metodológicas proporcionan acceso a diversas creencias. Por ejemplo, en una entrevista, como parte de
un trabajo de investigación, las creencias promulgadas respecto a una reforma educativa o a cambios
curriculares pueden terminar siendo anuladas por las creencias que en la práctica cuentan con un mayor
arraigo o sobre las cuales se tiene un menor grado de consciencia (Philipp, 2007; Bryan, 2012).
Respecto a lo anterior, Fives y Buehl (2012) argumentan que las creencias tienen diferentes funciones,
algunas creencias filtran experiencias e información, otras delimitan problemas y otras conducen a la
acción. Se pueden encontrar incongruencias si las creencias que guían la acción (las que puedan ser
observadas en el proceso de enseñanza), difieren de aquellas que filtran e interpretan la información (a
las que se puede acceder con mayor facilidad a través de las entrevistas en profundidad). Igualmente,
en referencia a los problemas metodológicos, Speer (2008) argumenta que las incongruencias se
presentan debido a que en los análisis realizados respecto a la interacción en el aula no se presta
suficiente atención a los detalles, que de ser tenidos en cuenta, arrojarían niveles superiores de
congruencia.
Las incongruencias también pueden ser explicadas a partir de las limitaciones que se presentan
al poner en práctica las creencias, atribuidas a las características individuales de los maestros o a
factores de tipo institucional. Describir la inconsistencia entre creencias y prácticas es un asunto
delicado, pues puede implicar connotaciones que indican que es el profesor quien está siendo
inconsistente. Otros estudios apuntan hacia factores como la cultura escolar dominante, las limitaciones
de tiempo y de materiales didácticos, aunados al tipo de evaluación practicada, como variables
institucionales que modifican el llevar a la práctica las creencias (Brickhouse, 1990; Ernest, 1991;
Brickhouse y Bodner, 1992; Lederman, 1992; Keys, 2005).
Al adoptar una perspectiva dinámica sobre el papel de las creencias en la práctica de los
docentes, Schoenfeld (2011) desde una mirada más amplia, considera las creencias bajo el título de
orientaciones y combina su importancia con la de los recursos y las metas de aprendizaje. Bajo esta
interpretación, parece haber una doble dinámica al momento de llevar a la práctica las creencias del
profesor relacionadas con un contenido, la cual depende de las contingencias que emergen en el aula
(por ejemplo, un estudiante que hace una observación o sugerencia relevante), las que posteriormente,
generan cambios en las relaciones entre las orientaciones, los recursos y los objetivos planteados por el
profesor y da lugar a la emergencia sobre la marcha de nuevas metas de aprendizaje a partir de la
contingencia presentada.
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2.3. El enfoque participativo y su importancia.
El núcleo del concepto creencias sugiere que los maestros adquieren y poseen constructos
mentales materializados sobre la base de las experiencias sociales. En consecuencia, las creencias
adquieren vida propia y funcionan como co-determinantes de las acciones de los docentes en el aula. Lo
anterior se encuentra en consonancia con el fundamento constructivista de buena parte del campo e
implica un paralelismo con el comentario de von Glasersfeld según el cual el constructivismo radical
"parte del supuesto según el cual no importa la forma en que se defina el conocimiento, puesto que
está en la cabeza de las personas" (1995, p. 1). De igual forma, la investigación en creencias parte del
supuesto de que las creencias, sin importar la forma en que se definan, están en la cabeza o en el
corazón de las personas. Lo anterior vincula la investigación sobre creencias con la forma que adquieren
las connotaciones metafóricas del "conocimiento como un tipo de material, de la mente humana como
un contenedor, y del que aprende como alguien que se convierte en propietario del material almacenado
en el contenedor" (Sfard, 2008, p. 49). También establece un desacuerdo entre el campo y la tendencia
educativa encaminada a conceptualizar el funcionamiento humano en términos más sociales y
participativos (Lerman, 2000); tendencia que desplaza el énfasis dado a los conocimientos y las
creencias hacia una interpretación más dinámica del conocer y del creer.
Algunos autores sostienen que la enseñanza es un esfuerzo de interacción multifacética y a
medida que emergen las prácticas de aula, el profesor puede basar sus decisiones formativas en otras
creencias diferentes a las relacionadas con los contenidos de la enseñanza (Fives y Buehl, 2012). En una
situación particular el profesor puede llegar a interesarse por la manifestación de su propia autoridad
profesional, en la gestión de aula, o por asumir una visión amplia de las necesidades de los estudiantes,
en lugar de facilitar su objeto de aprendizaje. Bajo esta interpretación, la interacción inmediata en el
aula, así como la comprensión del profesor sobre el marco institucional, juegan un papel decisivo para
que las creencias del profesor se activen de manera emergente.
Por otra parte, hay autores que sugieren que las creencias están situadas (Hoyles, 1992;
Lerman, 2002; Mansour, 2009). Bajo esta interpretación, lo que cambia no es la selección de las
creencias para los propósitos de la interacción específica, sino el contenido de las propias creencias.
Dicho en otras palabras, los maestros pueden mantener creencias múltiples e incluso contradictorias
dependiendo del contexto, lo cual no invalida necesariamente la premisa según la cual las creencias de
los profesores, entendidas como experiencias previas materializadas, dominan la práctica, sino que
sugiere que las diferentes situaciones le permiten al profesor mejorar las diferentes experiencias a
materializar. En consecuencia, sus creencias difieren entre contextos.
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Por último, se puede adoptar una perspectiva emergente sobre los procesos de aula. Cobb y
Yackel (1996) interpretan la actividad de docentes y estudiantes en el aula, por una parte como la
relación reflexiva entre las creencias y entendimientos de los individuos, y por la otra, en términos de
las normas y prácticas en el aula. Bajo esta interpretación, la interacción en el aula configura el
trasfondo y ejerce influencia significativa sobre lo que el profesor considera como propósito de
formación, mientras que las acciones de los docentes, configuradas a partir de sus creencias
emergentes, co-definen la situación percibida por profesor y estudiantes. De esta forma, los contenidos
de las creencias de los profesores se relacionan dinámicamente con la interacción en el aula y con el
contexto social más amplio en el que emergen.
Este punto de vista de las relaciones creencia/práctica implica una comprensión socialmente
dinámica respecto al proceder humano, si se le compara con los otros puntos de vista anteriormente
reseñados. Cobb (1999), utiliza este marco para analizar las prácticas de aula enfocadas en los
estudiantes y enfatiza que tal aproximación implica la valoración de los aportes de la actividad
comunitaria y del análisis del aprendizaje del estudiante de manera individual. Del mismo modo, el
marco puede utilizarse para analizar las relaciones entre las creencias emergentes del profesor y su
participación en el desarrollo de los acontecimientos en el aula. El enfoque coordina el análisis de la
forma en que los profesores configuran sus creencias, junto con los análisis de interacción en el aula, de
corte más participativo. Recientemente Skott (2015b), sugiere que incluso otro marco, basado
únicamente en el participacionismo, puede ser útil para el propósito de entender el papel de maestro en
la emergencia de prácticas en el aula (Skott, Larsen, y Østergaard, 2011; Skott, 2013). El marco,
denominado patrones de participación (PoP), está inspirado en la teoría de la práctica social (Lave,
1988; Lave y Wenger, 1991; Holland, Skinner, Lachicotte Jr, y Caín, 1998; Wenger, 1998) y en el
interaccionismo simbólico (Blumer, 1969; Mead, 1913, 1934). De acuerdo con la perspectiva emergente,
se consideran las prácticas de aula como resultados dinámicos y cambiantes de los actos individuales y
conjuntos de creación de sentido, en donde los aportes de los profesores a las interacciones no son
considerados como experiencias previamente asumidas o materializadas. En su lugar, se interpreta la
enseñanza como reacoplamiento significativo en las prácticas, que en investigación de creencias se
supone que son la base para las materializaciones.
Una aproximación de este tipo, ofrece una perspectiva diferente frente a la línea principal de
investigación sobre el funcionamiento de las creencias de los maestros en las aulas, y cuestiona el
asumir por defecto que las creencias constituyen la explicación a las prácticas. Desde este punto de
vista la tarea de investigación no se centra en obtener acceso a los constructos mentales materializados
en forma de creencias, sino en desentrañar los patrones de reacoplamiento del profesor respecto a otras
prácticas, tanto anteriores como actuales, al estudiar los patrones que se desarrollan de manera
emergente.
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2.4. Reflexiones finales
No obstante presentar una conceptualización diferente respecto a la práctica y el contexto,
todos los enfoques previamente discutidos adoptan una postura más participativa si se compara con la
asumida en la investigación tradicional sobre las creencias de los profesores, y se alinean con las
interpretaciones sociales del funcionamiento humano que se han vuelto influyentes en otros frentes de
la educación en la últimas dos décadas. Bajo estos enfoques se modifica la unidad de análisis, al pasar
de las materializaciones mentales per se (una cierta comprensión de), hacia la persona en la práctica.
Como consecuencia, se relacionan de manera diferente con los problemas del campo tradicional de
creencias como ya se ha descrito.
Todos estos enfoques ponen fin al dilema creencia/práctica en su forma clásica, ya que
ninguno de ellos argumenta de manera a priori que las creencias previamente materializadas, contextual
y temporalmente estables respecto a una materia o tema de estudio y su enseñanza/aprendizaje,
determinan o inciden significativamente sobre las prácticas del aula. Los dos primeros, el de la
activación de la creencia y el de la situacionalidad, consideran a las creencias como construcciones
mentales que generan impacto, pero en comparación con la corriente principal de investigación en el
tema, cuestionan la posibilidad de que las creencias que dominan las contribuciones de los profesores a
la práctica estén necesariamente vinculadas a los contenidos temáticos y que estos últimos sean
contextualmente estables. Proporcionan explicaciones para los desafíos a la tesis de congruencia que
sitúan los actos de la enseñanza en algunas comprensiones del contexto, y al hacerlo, se distancian de
la expectativa a priori de que las creencias de los profesores relativas al contenido sean estables y
jueguen un papel destacado en la práctica. Sin embargo, se enfrentan a los mismos problemas
metodológicos de acceso a las creencias de los profesores al igual que las aproximaciones tradicionales,
con el agravante de que requieren que quien investiga les atribuya una mayor variedad de creencias a
los maestros con el fin de entender la actividad formativa.
En contraste, el tercer enfoque, la perspectiva emergente, sostiene que existe una relación
recíproca entre la interacción social inmediata y las creencias de los profesores, mientras que el cuarto,
PoP, limita el énfasis en las materializaciones y sugiere que hay pocos efectos, más allá de la
participación en las prácticas tanto inmediatas como en las prácticas pasadas y presentes. Esto alivia,
pero no resuelve, el problema metodológico del campo tradicional, en la medida en que la participación
de los docentes en las prácticas sociales discursivas u otras prácticas sociales es más fácilmente
accesible que a sus creencias, entendida como fenómenos puramente mentales.
Sin embargo, esto presenta sus propios problemas metodológicos, ya que no hay acceso
inmediato a las prácticas significativas previas, como por ejemplo a la discursividad acerca de un
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cambio curricular del cual manifiesta ser parte un profesor. Como resultado, hay que confiar en los
compromisos retóricos del maestro respecto al discurso que soporta la reforma académica o cambio
curricular, así como en las transformaciones de estos compromisos a medida que evolucionan en la
interacción en el aula. De manera adicional, estos últimos enfoques requieren la generación de
conjuntos mas amplios de datos en comparación con los estudios tradicionales sobre creencias (Cobb,
McClain, de Silva Lamberg, y Dean, 2003; Skott, 2013). Más allá de las entrevistas y observaciones de
los profesores en el aula, se requieren observaciones del equipo o de las reuniones de departamento,
entrevistas con colegas y administrativos, así como la participación o la observación de las actividades
menos estructuradas como las conversaciones informales que tienen lugar en los pasillos o cafeterías. Se
podría argumentar que esto es sólo una extensión de la triangulación metodológica promovida por la
corriente principal de investigación en el tema de creencias, sin embargo, no hay que esperar que estas
aproximaciones metodológicas diferentes arrojen luz sobre un mismo constructo subyacente, es decir,
que las creencias estables de los maestros sirven para generar datos sobre su participación en prácticas
sociales decididamente diferentes y para posibilitar interpretaciones sobre la manera cómo estas otras
prácticas se vinculan con las que emergen en el aula.
La discusión de los problemas propios de la investigación sobre las creencias de los profesores
puede sugerir que el campo está en una crisis. El constructo clave del campo, el de las creencias,
presenta problemas en su definición; se reconoce que sus métodos son problemáticos; y la
argumentación fundamental, la de las creencias como principio explicativo de la práctica, es refutada
tanto como confirmada. No obstante lo anterior, es preciso peguntarse por qué el campo genera tanta
atención y proyectos de investigación.
A pesar de las dificultades, la investigación sobre las creencias de profesores ha contribuido
con nuevas interpretaciones sobre el pensamiento y la construcción de sentido en los docentes en
relación con los contenidos, con los estudiantes, y con ellos mismos como maestros, hacedores y
aprendices de los contenidos. De manera adicional, el campo ha desarrollado nuevas interpretaciones
del papel del profesor respecto a sus prácticas en el aula, de las complejidades de la actividad
educativa, y de las dificultades para el desarrollo docente. Con su énfasis en otros temas inherentes, el
campo complementa la investigación sobre el conocimiento de los docentes (Ball, Thames, y Phelps,
2008; Shulman, 1986, 1987; Windschitl, 2004) y más recientemente sobre la identidad del docente
(Olsen, 2008). Sin embargo, los resultados más significativos del campo son los retos y modificaciones
desarrolladas para su propia razón de ser inicial, es decir, a la expectativa del impacto de las creencias.
Estos desafíos invitan a reconsiderar las definiciones y métodos del campo, así como los fundamentos
acerca de la adquisición de las creencias.
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En educación, la investigación en creencias se desarrolla de la mano del constructivismo, y está
en gran medida configurada por conceptualizaciones constructivistas sobre el individuo. Sin negar su
vigencia, el constructivismo enfrenta los desafíos planteados por aproximaciones más participativas
para aprender y conocer. Parece que hay un cierto potencial en un cambio similar en la investigación
sobre las creencias de los profesores, a pesar de que los enfoques más participativos presentan retos en
sí mismos, lo que implica modificar la unidad de análisis, al ampliar la comprensión de las creencias de
los individuos, con el reconocimiento de la importancia del contexto, y el enfoque en un tipo de
comprensión de la persona en la práctica.
En el presente apartado se ha hecho hincapié en los problemas propios del enfoque de
formación de creencias, centrado en resolver los problemas propios de la implementación, en pro de una
mirada de corte social que otorgue énfasis en la comprensión del papel del profesor respecto a las
prácticas que emergen en el aula. Lo anteriormente expuesto permite concluir que una agenda razonable
para un campo de investigación interesado en el pensamiento de los docentes, incluida su participación
en metadiscursos sobre el contenido, los estudiantes, el aprendizaje y la enseñanza, debe dar cuenta de
la manera cómo este pensamiento se relaciona con las experiencias educativas de los profesores y
estudiantes.
Esto requiere interpretaciones sobre la forma en que las interacciones en el aula se relacionan
con la participación del profesor en una serie de prácticas dentro y fuera de la institución y del aula.
Este énfasis en la comprensión más que en la implementación no necesariamente indica una aceptación
de los enfoques actuales y la aparente falta de una visión diferente sobre las experiencias educativas.
Sin embargo, reconoce que las prácticas de aula, como cualquier práctica, son sociales, y no deben
entenderse como el resultado exclusivo de las acciones de un individuo.
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CAPÍTULO 3
EVALUACIÓN DE LAS CREENCIAS DE LOS PROFESORES: DESAFÍOS Y
POSIBLES SOLUCIONES.
La información directamente relacionada con la evaluación/valoración de las creencias de los
profesores, se encuentra organizada en cuatro secciones que componen el presente apartado. En la
primera sección, se examinan aspectos de tipo conceptual relacionados con el alcance y el uso de
instrumentos. En la segunda, como resultado de la revisión bibliográfica adelantada, se reseñan diez
estrategias utilizadas para evaluar/valorar las creencias de los profesores, las cuales incluyen
cuestionarios, escalas de valoración, mapas conceptuales, ilustraciones, escritos, portafolios, relatos
verbales, observaciones en aula, representaciones visuales, y documentos de clase. En la tercera sección
se presenta un panorama sobre la calidad de los instrumentos desarrollados, los estándares de
recopilación de datos, la confiabilidad y validez de los instrumentos, y la importancia de construir un
argumento de validez basado en diferentes tipos de datos que puedan ser usados para llegar a triangular
posibles hallazgos. La sección cuatro concluye con la reseña de algunos principios generales a
considerar en la evaluación de creencias específicas de los profesores, con el propósito de asegurar la
calidad tanto de las evaluaciones como de las evidencias en que se soportan. Constituye objetivo del
presente apartado identificar y describir unas serie de desafíos conceptuales y operativos que se
presentan al evaluar/valorar las creencias de los profesores, como base informativa en la que se apoya
la elaboración de la propuesta metodológica del proyecto de investigación.
3.1. Desafíos conceptuales.
El proceso de conceptualización de un instrumento de evaluación/valoración inicia con la
descripción de cuatro aspectos generales relacionados con: el propósito de la evaluación/valoración, los
límites y alcances del constructo o constructos a evaluar/valorar, las definiciones operacionales de cada
constructo y, un marco teórico integrado que describa las relaciones entre los constructos.
El propósito de un instrumento de evaluación/valoración define el uso primario previsto, el
cual usualmente se centra en la medición de conocimiento, de habilidades de desempeño, o de
actitudes. Al hablar de conocimiento se refiere a los hechos, conceptos particulares y marcos
conceptuales de tipo general, que permiten la organización de la información propia de un dominio
específico (ej. Diseño). Al hablar de habilidad de desempeño se hace referencia a la demostración de
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una habilidad mediante evidencia basada en la acción o por medición indirecta del desempeño a través
de ensayos, dibujos, o portafolios.
Cuando se habla de la dimensionalidad de una evaluación/valoración se hace referencia al
número de constructos diferentes (ej. desempeño o dimensiones psicológicas) a evaluar/valorar, sin
olvidar que algunos constructos pueden ser unidimensionales mientras que otros son
multidimensionales. Por ejemplo, Goddard et al. (2000) describen dos dimensiones de la autoeficacia
del profesor, la eficacia individual y la eficacia colectiva. En contraste, tanto Hofer (2004) como
Schommer-Aikins (2002) plantean hipótesis a partir de cuatro constructos epistemológicos diferentes
(estructura y organización, certeza, fuente, y habilidad innata). Buena parte de los cuestionarios miden
de uno a cuatro constructos diferentes respecto a las creencias, para lo cual usan normalmente de 6 a
12 ítems o afirmaciones para evaluar/valorar cada dimensión de forma independiente. De manera
general, los estudios de validación de instrumentos especifican el número de constructos diferentes a
ser evaluados/valorados, las relaciones entre ellos, y su relación con otras variables de interés como los
son otros tipos de creencias de los profesores. Por ejemplo, Schommer-Aikins (2002) especifica que las
creencias epistemológicas individuales como la certeza del conocimiento, la habilidad innata y la
velocidad de aprendizaje son claramente independientes entre sí, es decir, que las creencias respecto al
conocimiento no están fuertemente correlacionadas con las creencias sobre la habilidad o sobre el
conocer.
En un instrumento de evaluación/valoración, cada constructo debe estar definido
operacionalmente. Por ejemplo, Bandura (1997) y Goddard et al. (2000) describen la eficacia escolar
colectiva como la creencia según la cual los profesores y administrativos pueden trabajar conjuntamente
de manera exitosa en el propósito de educar a sus estudiantes. De manera ideal, cada constructo debe
estar definido con suficiente especificidad de forma tal que se evite la ambigüedad al interpretar su
significado. Adicionalmente, una definición operacional detallada ofrece facetas sobre un constructo,
las cuales se consideran útiles en la creación de los instrumentos para evaluar/valorar dicho constructo.
En el mismo sentido, un buen instrumento de evaluación/valoración debe también especificar
la relación teórica entre los constructos que mide. Por ejemplo, Schommer-Aikins (2002) especifica que
las creencias epistemológicas individuales como la certeza de conocimiento (ej. El conocimiento es
inmutable), la habilidad determinada (ej. La habilidad para aprender de una persona esta determinada
al nacer y no puede ser modificada), y la velocidad de aprendizaje (ej. Las personas aprenden
rápidamente o simplemente no aprenden), son en gran medida independientes entre sí. Dicho en otras
palabras, las creencias acerca del conocimiento no están fuertemente correlacionadas con las creencias
acerca de la habilidad de conocer. Es importante anotar que las afirmaciones teóricas acerca de las
relaciones entre constructos pueden ser hipotéticas en su naturaleza, al menos hasta que puedan ser
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probadas mediante resultados empíricos que evalúen la teoría. En términos de diseño de
evaluaciones/valoraciones, el punto importante está en que los constructos estén claramente definidos
y se cuente con un modelo o teoría que explique la manera cómo los constructos están
interrelacionados. Las predicciones realizadas mediante estos modelos pueden validarse mediante el uso
de correlaciones simples en un análisis exploratorio, o a través del uso de modelos de análisis factorial
confirmatorio (AFC) que permitan comparar la capacidad de ajuste del modelo cuando las relaciones
previstas sean incluidas o excluidas. Se considera que los modelos teóricos son sólidos cuando las
relaciones previstas han sido soportadas y validadas en la etapa de análisis.
3.2. Estrategias de evaluación/valoración identificadas.
Como resultado de la etapa de revisión de la literatura sobre el estudio de creencias de los
profesores, en la tabla 3.1 se sintetizan las diez estrategias más relevantes a considerar: cuestionarios,
relatos verbales, observaciones del desempeño, escritos auto reflexivos, pruebas y exámenes,
ilustraciones, escalas de calificación, portafolios, representaciones visuales y documentos de clase.
Algunas de estas estrategias, como los cuestionarios y relatos verbales, son usados para evaluar/valorar
las creencias basadas en relatos individuales explícitos, mientras que otras, como las pruebas y los
documentos de clase, son usadas para evaluar/valorar resultados relacionados con las creencias de
profesores. Todas estas estrategias se consideran útiles y esenciales por los investigadores, ya que
mediante diferentes métodos registran matices en las creencias y facilitan la triangulación entre
resultados, lo que a su vez posibilita la generación de inferencias basadas en evidencias. A continuación
se presenta un breve sumario de estas estrategias de evaluación/valoración, así como algunos ejemplos
de cada método. Para cada tipo de estrategia de evaluación/valoración, en la tabla 3.1 se resume el
propósito de la estrategia y la forma típica de la herramienta de evaluación/valoración; se presenta un
ejemplo; y se sintetizan sus principales fortalezas.
TABLA 3.1. Estrategias de evaluación identificadas en el estudio de las creencias de los profesores y algunas de sus
propiedades. (Tabla elaborada a partir de la reseña de Schraw y Olafson, 2015)
Tipo de estrategia de
evaluación/valoración
Cuestionarios

Propósito

Relatos verbales (ej.
entrevistas,

Describir la
estructura, el

	
  

Medir una o más
creencias
específicas

Forma usual de la
herramienta
Grado de acuerdo o
desacuerdo ante un
conjunto de ítems o
afirmaciones usando
una escala tipo
Likert.

Ejemplos
encontrados
Hofer (2004);
Usher y Pajares
(2008).

Entrevista
estructurada.

Zanting et al.
(2001); Kouchi y

Fortalezas
Mide creencias
independientes
usando la misma
escala; puede ser
usada en análisis
estadísticos; son
comparables las
calificaciones dadas
a las diferentes
creencias.
Profundidad en las
respuestas.
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pensamiento en voz
alta o think aloud)

origen y el impacto
de las creencias.
Describir el efecto
continuo de las
creencias.

Pensamiento en voz
alta sin restricciones
a partir de una
actividad concreta.

Harel (2007);
García et al.
(2013).

Observaciones de
desempeño

Observar las
actividades en el
aula o en un
entorno de tipo
experimental.

Desempeño de
habilidades
intelectuales y
destrezas prácticas.
Acciones
espontáneas del
profesor. Interacción
profesor/estudiante.

Speer (2005);
Roehrig et al.
(2009); Contreras
et al. (2013).

Escritura auto reflexiva
(ensayos,
publicaciones y blogs)

Describir y
reflexionar sobre el
contenido, el
origen y los
factores
contextuales que
afectan las
creencias.

Un escrito a partir
de preguntas
concretas;
seguimiento a las
publicaciones o las
entradas al blog.

Luehmann y Tinelli
(2008); Schoffner
(2009); Crooks et
al. (2010).

Pruebas y exámenes

Evaluar/valorar
algún aspecto
relacionado con el
conocimiento, la
habilidad o la
capacidad del
profesor.

Pruebas a la medida
diseñadas por el
investigador.

Torff (2005);
Facione y Facione
(2007); Hall y West
(2011).

Ilustraciones

Evaluar/valorar
creencias ante una
situación
determinada.

Olafson et al
(2010); Coplan et
al. (2011).

Escalas de calificación

Evaluar el grado de
acuerdo o
desacuerdo con las
creencias en un
periodo
determinado.
Coleccionar trabajos
que evidencien
logro y avance.

Respuesta escrita o
grado de acuerdo o
desacuerdo ante un
conjunto de ítems o
afirmaciones usando
una escala de
puntuación.
Situarse en un punto
específico dentro del
proceso de cambio
de las creencias.

Stahl y Bromme
(2007); Olafson et
al. (2010).

Genera una escala
común entre
creencias. Compara
relaciones entre
creencias.

Colección digital de
documentos
relevantes.

Salisbury y Kymes
(2007); Chou
(2012).

La documentación
de los logros y del
cambio en las
creencias en el
tiempo. Articula

Portafolio de trabajos
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Justificación en
profundidad de las
creencias,
evidencias y
comportamientos.
Lecturas en tiempo
real acerca de los
efectos de las
creencias.
Registra y
documenta las
acciones del
profesor, las cuales
pueden ser
comparadas con las
creencias
promulgadas.
Profundidad en las
respuestas,
justificación de las
creencias,
documentando
cambios en las
mismas. Creación de
una red de trabajo
soportada en la
web.
Provee mediciones
de las habilidades y
capacidades de los
profesores, que
pueden ser usadas
como variables
estadísticas de
control.
Mide el compromiso
en relación con los
eventos y creencias
descritas en la
ilustración.
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Representaciones
visuales

Describir la relación
entre diferentes
creencias.

Los participantes
utilizan un mapa
conceptual o dibujo
para conectar
conceptos clave.

Gallard (2004);
Chin y Teou
(2010).

Documentos de aula

Utilizar datos pre
existentes para
mejorar la
triangulación y las
evidencias de
validez.

Datos dentro del
aula, como los
planes de estudio, el
trabajo del
estudiante, y
documentos públicos
(PEI, PEP, currículo)

McMullen et al.
(2006)l Parke et al.
(2006)
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diversas fuentes de
datos para relatar
una historia.
Identifica conceptos
clave y relaciones
entre creencias y
resultados
relevantes. Proveen
una mirada
conceptual amplia
respecto a creencias
y prácticas.
Proveen información
adicional que puede
ser usada en
conjunto con datos
de interés para los
investigadores.

3.3. Desafíos propios de la validación.
La validez se refiere a un juicio del grado en que la evidencia y la teoría respaldan la exactitud
de una inferencia realizada a partir de una evaluación (Messick, 1989). La validez es la razón de ser de
una evaluación/valoración, puesto que la ausencia de la misma inhabilita el uso de la evaluación para la
realización de inferencias respecto a un determinado constructo (Kane, 2004). Son diversos los factores
que inciden sobre la validez de las inferencias y conclusiones que los investigadores plantean respecto a
los constructos y a los modelos teóricos.
El investigador debe generar evidencia que soporte cinco aspectos de la evaluación/valoración:
el contenido relevante, la confiabilidad de las pruebas o escalas de medición, la estructura de factores,
la validez de criterio y un argumento integrado de validez en relación con el marco teórico usado para
el desarrollo y construcción general de la evaluación/valoración.
La validez de contenido se refiere a los controles para asegurar que se han tomado muestras y
se ha evaluado el contenido relevante, normalmente mediante el uso de un modelo de prueba, la
alineación con estándares reconocidos, o la revisión por un panel de expertos. Por su parte, la
confiabilidad se refiere a la consistencia de las respuestas, en donde un mayor grado de consistencia
sugiere que la evaluación/valoración proporciona una medida fiable del constructo. La confiabilidad
puede ser evaluada de diferentes maneras, dependiendo del formato de la evaluación y de la objetividad
de las respuestas (Labone, 2004; Ostelind, 2010). De manera general, se considera que la confiabilidad
debe estar como mínimo por encima del criterio de 0,70 de un coeficiente de correlación, caso contrario

	
  

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

36

se recomienda revisar o desechar los ítems o afirmaciones con correlaciones bajas entre afirmación y
constructo.
Es fundamental adelantar una prueba de la estructura de factores evaluados para asegurar que
cada instrumento mida el número y el tipo previsto de constructos que dice medir (Shadish et al.,
2002). Es usual hacer uso del análisis factorial exploratorio - AFE para evaluar el número de constructos
emergentes, mientras que el análisis factorial confirmatorio - AFC es usado con mayor frecuencia,
debido a que permite ajustar la prueba entre resultados predichos y resultados observados. Se prefieren
los modelos confirmatorios ya que especifican con antelación el número de constructos que se están
evaluando y la relación estadística entre dichos constructos. Los modelos del tipo AFC también se
pueden utilizar para evaluar los criterios de validez en pruebas en las que los constructos se
correlacionan con otras variables de interés, como la educación de los participantes, la edad, el género,
los logros y la capacidad cognitiva.
3.4. Principios generales a considerar en las evaluaciones/valoraciones.
Los investigadores pueden evaluar las creencias de los profesores de manera confiable, válida y
teóricamente clara, siempre y cuando se planee, diseñe, seleccione e implementen estrategias de
evaluación/valoración de manera sensata. En el presente apartado, se han reseñado diez estrategias
generales de evaluación que pueden ser utilizadas de forma individual o combinada, de acuerdo con los
propósitos de la investigación. A manera de cierre, es pertinente recalcar sobre un conjunto de
principios generales utilizados en la realización de estudios teórica y metodológicamente rigurosos.
En primera instancia, es importante iniciar con la definición de un marco teórico claro, en
donde se identifiquen los principales constructos de interés, se ofrezca definiciones sin ambigüedades,
y se describa la relación hipotética entre las variables clave en el marco de trabajo. De manera ideal, es
preciso aclarar si la meta del estudio es la de examinar la calidad de los instrumentos de evaluación,
probar algunos aspectos del marco teórico, enfocarse en las relaciones entre constructos específicos y
resultados hipotéticos, o todas las anteriores.
Un segundo principio es el de utilizar una variedad de herramientas de evaluación para
triangular los resultados. Es frecuente encontrar estudios que usan dos o más estrategias que proveen
diferentes tipos de datos y perspectivas sobre las creencias de los profesores y las relaciones entre
creencias y resultados de la enseñanza. Se considera como óptima una combinación entre evaluaciones
cuantitativas y cualitativas, especialmente en proyectos en donde se usan mediciones cuantitativas para
evaluar creencias (ej. cuestionarios), y mediciones cualitativas para examinar el origen y desarrollo de
las creencias con mayor detalle (ej. entrevistas).
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Un tercer principio propone centrarse en el desarrollo transparente de la medición en el
proceso de evaluación/valoración. Lo anterior se logra al situar con claridad los constructos dentro de
una teoría del interés de quien investiga y al construir evaluaciones que generen datos de acuerdo con
la escala de valoración definida, y que a su vez mantengan clara relación con el constructo de interés y
permitan detectar el cambio de la creencia en el tiempo.
Un cuarto principio es el de diseñar instrumentos derivados de la teoría, de manera tal que
permita al investigador presentar un argumento de validez convincente. El argumento de validez deberá
demostrar la calidad de los instrumentos individuales utilizados en el estudio, la relación entre las
variables de interés, y las afirmaciones que apoyan la teoría.
Constituye meta del presente estudio, diseñar y validar mediante métodos cuantitativos, un
cuestionario de evaluación de las creencias personales de los profesores de DISEÑO sobre el
conocimiento y el conocer en dicho campo disciplinar. En segunda instancia, diseñar una estrategia de
visualización de los datos generados por el cuestionario, orientada a posibilitar la realización de
actividades de análisis visual de las relaciones entre los constructos definidos y un conjunto de
variables de tipo demográfico relacionadas con los profesores participantes en el estudio.
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CAPÍTULO 4
RESEÑA SOBRE LA EVALUACIÓN CUANTITATIVA DE LAS CREENCIAS DE
LOS PROFESORES.
Las creencias, con todas las controversias previamente descritas, sirven a los profesores como
base epistemológica o base teórica para organizar las decisiones de tipo cognitivo, afectivo y de
comportamiento que se manifiestan en el aula. Las creencias de los profesores son ampliamente
reconocidas por incidir sobre las decisiones que orientan las prácticas pedagógicas, así como su
potencial para determinar el momento, el motivo y la manera cómo se produce la interacción entre
profesores y estudiantes. La medición precisa de las creencias constituye prerequisito en el propósito de
ayudarles a entender cómo pueden éstas influir sobre los resultados de aprendizaje mediante el ejercicio
de una pedagogía adaptativa y constructiva.
Al hacer uso de la revisión realizada por Hoffman y Seidel (2015) como referente principal, el
objetivo de éste capítulo se centra en reseñar los métodos y recursos utilizados para evaluar las
creencias de profesores de manera fiable y precisa. Los resultados de esta revisión forman parte del
marco teórico empleado en éste trabajo para reconocer, seleccionar o proponer, usar y evaluar la
estrategia para valorar las creencias de los profesores de DISEÑO.
Para los efectos de la presente revisión, se ha considerado que las creencias de los profesores
son constructos mentales cargados de valor, subjetivamente verdaderos, que son los resultados
relativamente estables de las experiencias sociales y que tienen un impacto significativo en las propias
interpretaciones de las prácticas de aula y en las posibles contribuciones a dichas prácticas (Skott,
2013). Del mismo modo, en concordancia con los objetivos planteados en éste trabajo de investigación,
se ha privilegiado el tener en cuenta los trabajos orientados a la medición de las creencias de los
profesores consideradas como duraderas y estables, como aquellas que mantienen relación con los
estudiantes, la naturaleza de la pedagogía y el contexto de aprendizaje. La reseña incluye mediciones
de tipo empírico, validadas mediante herramientas psicométricas que les otorgan validez y fiabilidad
como representaciones de la cognición del profesor.
En el mismo sentido, se han considerado como mediciones fiables, aquellas que demuestran
consistencia en la medición durante las múltiples administraciones de un instrumento, o cuando se
utilizan formas alternativas y paralelas del mismo instrumento. Para la presente revisión, una medición
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se considera fiable si las pruebas de estabilidad, equivalencia, o de consistencia interna arrojaron
coeficientes de fiabilidad > .70, a diferencia de las mediciones de tipo cualitativo, las cuales se
consideran válidas si así lo reportan los pares calificadores que actúan como expertos.
El consenso entre diferentes investigadores (Fives y Buehl, 2012) revela que las creencias
pueden incidir en el comportamiento del profesor al menos de tres maneras: a) al filtrar la forma cómo
los profesores procesan y evalúan los contenidos en programas tanto de licenciatura (formación en
educación) como de dominio profesional específico, b) al influir sobre cómo se aproximan y responden
ante los desafíos propios de la educación, y c) en la determinación de las acciones que desarrollan en el
aula en la intención de propiciar climas educativos productivos y el alcance de los resultados esperados.
Es por lo anterior que, además de la revisión de las evaluaciones cuantitativas de las creencias, el
presente capítulo se enfoca en la identificación de las mediciones que pueden ayudar a los profesores a
registrar, dimensionar, evaluar y analizar sus propias creencias como ruta hacia el desarrollo de
estrategias de enseñanza académicamente productivas.
La reseña se ha restringido a los estudios que miden en términos generales las creencias de los
profesores de acuerdo con la estructura desarrollada por Fives y Buehl (2012), bajo la cual se consideran
cinco grandes categorías: a) las creencias personales, b) creencias sobre el contexto o entorno de la
enseñanza, c) creencias sobre el conocimiento del contenido, d) creencias sobre los enfoques y
prácticas de enseñanza específicos, y d) las creencias acerca de los estudiantes. En este punto conviene
aclarar que en la reseña se hace una explicación más amplia sobre la categoría dedicada al estudio de
las creencias personales, puesto que son el tipo de creencias de mayor interés de acuerdo con los
objetivos del presente estudio.
4.1. Modelos de medición de las creencias de los profesores.
La recopilación de datos sobre las creencias de los profesores generalmente se completa
mediante dos métodos: 1) a través de las descripciones personales de los fenómenos psicológicos sobre
los que pretende incidir la enseñanza/aprendizaje, o 2) por medio de las observaciones del
comportamiento de los profesores y sus posibles asociaciones con modelos de enseñanza.
Las descripciones personales constituyen el método más utilizado para medir las creencias y
abarca instrumentos tales como los cuestionarios y los informes verbales. Los mecanismos empleados en
las descripciones personales intentan describir o cuantificar las creencias y los fundamentos cognitivos
que guían el aprendizaje y la enseñanza. Por su parte, la observación implica la recolección y revisión
de los artefactos de enseñanza/aprendizaje que pretenden representar la manifestación de las creencias.
Se consideran como ejemplos de lo anterior, las observaciones de desempeño, el análisis de la escritura
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auto-reflexiva, la revisión de portafolios, las representaciones visuales, y los materiales de instrucción
utilizados en el aula.
Los datos obtenidos a partir de las mediciones de las creencias deben ser sometidos a procesos
de análisis cuantitativo o cualitativo. El objetivo de la interpretación cuantitativa es el de derivar
inferencias lógicas a partir de los puntajes numéricos, como cuando se evalúa la correlación entre las
variables asumidas en su relación con ciertas creencias; al realizar comparaciones del efecto entre los
grupos experimentales y de control como consecuencia de una intervención orientada a transformar una
creencia; o al evaluar el cambio en las creencias entre individuos (por ejemplo, Da-Silva, Mellado, Ruiz,
y Porlan, 2007). Por lo general, el análisis cuantitativo desemboca en el desarrollo de modelos
estadísticos, utilizados para evaluar la naturaleza de las diferencias o para identificar patrones que
permitan articular modelos teóricos respecto al desarrollo, fortalecimiento o consolidación de las
creencias.
Por su parte, los análisis de tipo cualitativo tienen por objeto evaluar los significados y lógica
causal de los comportamientos en la enseñanza. El análisis puede llevarse a cabo a nivel del programa,
del aula o de profesor/estudiante (Tatto y Coupland, 2003). Este tipo de mediciones incluye reportes
verbales, observaciones de desempeño, escritura auto-reflexiva, portafolios, y análisis de los artefactos
de clase. Los enfoques cualitativos favorecen la comprensión de la naturaleza del pensamiento de los
profesores y de sus visiones del mundo, sin embargo, no son de naturaleza predictiva (Richardson,
1996). Las interpretaciones cualitativas permiten una comprensión profunda acerca de la forma en que
las creencias de los profesores se manifiestan en la práctica pedagógica (Gill y Hoffman, 2009), y para
comprender la manera en que reflexionan acerca del uso de estrategias particulares de enseñanza y
sobre los resultados de su enseñanza (Irez, 2007; Kyles y Olafson, 2008).
A pesar de la naturaleza introspectiva y a menudo elusiva, propia de las creencias, el análisis
de las creencias supone casi exclusivamente una actividad de cuantificación orientada desde el exterior
o por la descripción profunda de la experiencia consciente. Desafortunadamente, existe un dilema
planteado por la incongruencia entre las creencias manifestadas y las creencias llevadas a la práctica,
comúnmente evidenciado en el ejercicio de la enseñanza. La naturaleza tácita de las creencias puede
predisponer a los profesores a subestimar la influencia de las mismas en la práctica (Tang, Lee, y Chun,
2012), o puede derivar conclusiones erróneas sobre las creencias (Porlan y Del Pozo, 2004). La medición
precisa de las creencias se complica por el sesgo social, e incluso puede darse el caso en que los
profesores más objetivos no sean capaces de reconocer conscientemente sus propias creencias. (Gill y
Hoffman, 2009).
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4.1.1. Creencias de los profesores sobre sí mismos.
Bajo este tipo de mediciones se ubican los cuestionarios orientados a la medición de la
autoeficacia en campos específicos de conocimiento y a la medición de la denominada epistemología
personal (creencias personales sobre el conocimiento y el conocer). En este punto es importante aclarar
que el presente trabajo de investigación centra sus objetivos en torno al estudio de la denominada
epistemología personal en el campo específico de DISEÑO y no así sobre la evaluación de la autoeficacia
del profesor.
En primera instancia, se reconoce que la autoeficacia o creencia sobre la ejecución exitosa de
acciones (Bandura, 1997), incide fuertemente sobre la percepción de la capacidad para enseñar (Siwatu
y Chesnut, 2015). Los instrumentos comúnmente utilizados para evaluar la autoeficacia del profesor son
la Escala de Eficacia del Profesor (TES, Teacher Efficacy Scale) de Gibson y Dembo (1984), la cual mide la
eficacia de enseñanza general y personal, y la Escala de Sentido de Eficacia de los Profesores (Teachers
Sense of Efficacy Scale ) de Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) usada para medir la autoeficacia de
las estrategias de enseñanza, manejo del aula y el compromiso del estudiante.
Por su parte, las creencias epistemológicas se refieren a la naturaleza y al proceso de adquisición de
conocimiento (Hofer y Pintrich, 1997) y se miden usualmente mediante los constructos de estructura y
organización, la certeza, y la fuente del conocimiento, junto a la habilidad y la velocidad de
aprendizaje, mediante el Inventario de Creencias Epistemológicas – EBI (Epistemological Beliefs
Inventory) desarrollado por Schraw, Bendixen y Dunkle (2002), y la Encuesta sobre creencias
epistemológicas - BBS (Epistemological Beliefs Survey) de Kardash y Wood (2000).
Dado que el propósito general de éste trabajo se centra en el estudio de las creencias
personales sobre el conocimiento y el conocer de los profesores (epistemología personal) en el campo
del DISEÑO, se considera pertinente ahondar en el reconocimiento de los elementos conceptuales y
metodológicos más relevantes en la investigación en el tema, las principales estrategias conocidas para
el estudio específico de dichas creencias y el resumen de las implicaciones a considerar para efectos del
trabajo de investigación.
El trabajo de Schommer-Aikins (2002) aporta una perspectiva histórica sobre la evolución del
estudio de las creencias sobre el conocimiento y el conocer, trabajo a partir del cual se presenta un
resumen de los aspectos más relevantes en el tema. El estudio de las creencias epistemológicas inicia
con los trabajos de Perry (1970), en los cuales mediante entrevistas y cuestionarios, se estudiaron las
creencias de los estudiantes de pregrado de Harvard. Perry concluyó que los sujetos en los primeros
años de universidad tendían a creer en el conocimiento como algo simple e indiscutible, dictado o
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transferido por autoridad. Por el contrario, hacia el final de su experiencia universitaria, muchos
estudiantes creían en un conocimiento más relativo y complejo, derivado de su razonamiento y
observación. Dando continuidad a la línea de Perry, Ryan (1984) vinculó las creencias epistemológicas
con actividades de monitoreo de la comprensión en estudiantes universitarios de pregrado y concluye
que aquellos individuos con creencias epistemológicas simples o ‘ingenuas’ son proclives a evidenciar la
comprensión a través de recitar hechos en lugar de mostrar concepciones orientadas por el contexto.
Por su parte, Kitchener y King (1981) presentaron el Modelo de Juicio Reflexivo, bajo el cual afirman
que los aprendices se mueven desde un punto de partida en donde se cree en un conocimiento
absoluto, concreto y validado por la autoridad, hacia una instancia final en donde se cree que el
conocimiento es relativo y justificado por la razón.
Por otra parte, Schommer-Aikins (2002) se ubica en consonancia con el enfoque de Dweck y
Bempechant (1983), quienes afirman que los niños mantienen creencias acerca de la habilidad para
aprender y que estas creencias inciden sobre su comportamiento durante el proceso de aprendizaje;
concluyen que ante un problema dado, los niños que creen que la habilidad para aprender está
determinada al nacer se darán por vencidos más rápidamente en comparación con aquellos que creen
que la habilidad para aprender es algo que se puede desarrollar. De manera paralela, Schoenfeld (1983,
1985) presenta evidencias que demuestran cómo los estudiantes con bajas habilidades en la resolución
de problemas matemáticos tienden a creer que el conocimiento matemático es algo dictado por una
autoridad suprema y que la resolución de problemas matemáticos es algo que debería suceder
rápidamente.
Es Schommer-Aikins (1994) quien propone la noción de epistemología personal dentro de un
sistema de creencias que incluye cinco dominios diferentes: (a) certeza del conocimiento, (b) estructura
del conocimiento, (c) fuente del conocimiento, (d) control de la adquisición del conocimiento, y (e)
velocidad de la adquisición del conocimiento. La creencia de certeza del conocimiento oscila entre las
creencias personales según las cuales el conocimiento es estático a través del tiempo y la mirada del
conocimiento en donde éste es relativo y cambiante con el tiempo. La creencia de estructura del
conocimiento oscila entre las creencias según las cuales el conocimiento es representado en forma de
hechos simples y las creencias bajo las cuales el conocimiento se representa con mayor claridad en
forma de teorías complejas. Las creencias de fuente del conocimiento son aquellas que la gente
mantiene respecto a la procedencia del conocimiento y oscila entre la procedencia de éste a partir de
aquellos con autoridad y el creer que el conocimiento es algo que puede ser descubierto y aprendido por
cualquiera. Las creencias de control del conocimiento se relacionan con las creencias que mantienen los
individuos acerca de la habilidad para aprender, oscila entre la creencia de que esta habilidad está
determinada al nacer y la creencia según la cual dicha habilidad cambia a través de la vida del
individuo. La creencia respecto a la velocidad de adquisición del conocimiento se refiere a cuan
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rápidamente puede ser adquirido el conocimiento; bajo esta dimensión los individuos mantienen
creencias que van desde la percepción según la cual el conocimiento solo será aprendido en un tiempo
corto o no será aprendido, hasta la creencia según la cual la mayoría de las cosas pueden ser aprendidas
por la mayoría de la gente, siempre y cuando se les dedique tiempo suficiente. Estos dominios son
propuestos de manera relativamente independiente entre ellos, al afirmar que un individuo puede tener
creencias complejas o ‘maduras’ en un dominio y creencias más simples o ‘ingenuas’ en otro.
En contraste con Schommer-Aikins (1994), Hofer y Pintrich (1997) señalan que algunas de las
dimensiones descritas por la primera están por fuera de la definición de creencias epistemológicas. Los
autores afirman que la habilidad predeterminada y la velocidad de aprendizaje son nociones que no
entran dentro del constructo de las creencias epistemológicas, pues no se refieren estrictamente a
creencias sobre el conocimiento, sino en relación al aprendizaje y a la habilidad para aprender.
Como trabajo fundacional, el estudio de Schommer-Aikins (1994) introduce las bases de un
sistema epistemológico de creencias, compuesto por cinco de ellas consideradas como relativamente
independientes, a saber: estabilidad del conocimiento, estructura del conocimiento, fuente del
conocimiento, control de la adquisición del conocimiento y la velocidad de la adquisición del
conocimiento. Al interior del sistema de creencias enunciado, cada una de las cinco dimensiones oscila
entre las creencias simples o ‘ingenuas’ y las creencias más complejas o ‘maduras’. Por ejemplo, dentro
de la dimensión de la estructura del conocimiento, bajo una creencia simple, el conocimiento es
descrito en forma de hechos aislados, mientras que bajo la creencia compleja, el conocimiento puede
explicarse de mejor manera en forma de teorías integradas e interconectadas.
Respecto a la comprensión y evaluación/valoración de las creencias sobre el conocimiento y el
conocer, a partir de las evidencias que demuestran que la epistemología personal constituye un
componente crítico en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Hofer, 2004), y basados en el trabajo
previo de Schommer-Aikins (1990), Schraw, Dunkle y Bendixen (1995) desarrollaron un instrumento
para dimensionar cinco constructos relacionados con la naturaleza del conocimiento y el origen de las
habilidades de un individuo, al cual denominaron Inventario de Creencias Epistémicas o EBI (Epistemic
Beliefs Inventory). Dado que dicho instrumento es ampliamente usado en la evaluación de las creencias
epistemológicas en diferentes contextos tanto académicos como profesionales, Welch y Ray (2013)
desarrollaron un estudio para ratificar o rectificar las propiedades psicométricas del EBI, lo que les
permitió confirmar algunas fallas de estabilidad en el instrumento y a la vez proponer una versión
revisada del mismo.
A la fecha, no se han encontrado evidencias de la aplicación, adaptación o validación del EBI
en el contexto colombiano y debido a su reconocido posicionamiento en el estudio de las creencias
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sobre el conocimiento y el conocer, se estima pertinente y oportuno considerar las posibilidades locales
de su uso, de manera particular al campo del DISEÑO. Se reconocen trabajos orientados al estudio de
creencias sobre el conocimiento y el conocer en profesores de las áreas de matemáticas y lenguaje
(Stipek et al., 2001; Zakaria y Musiran, 2010), trabajos que constituyen referentes para la formulación,
desarrollo y validación de resultados en el presente estudio centrado en el campo del DISEÑO.
Algunos métodos de evaluación de las creencias personales se apartan de las formas
tradicionales, al combinar cuestionarios con evaluaciones cualitativas, o mediante el uso de técnicas de
análisis innovadoras para determinar la relación entre las creencias y las prácticas de enseñanza. En
conjunto, las aproximaciones mixtas para evaluar las creencias personales validan con contundencia que
las visiones del mundo de los maestros actúan como mediadoras que influyen en la naturaleza, la
calidad y el estilo de las prácticas de enseñanza. (Hoffman y Siedel, 2015. p. 111). En la tabla 4.1,
elaborada a partir de la reseña realizada por Hoffman y Seidel (2015), se identifican los usos
potenciales de éste tipo de estrategias de evaluación, de manera concreta como aporte integrado en el
trabajo de investigación, se destaca la posibilidad de monitorear cambios en la cognición epistémica de
los participantes y la importancia de considerar las relaciones entre factores demográficos y creencias
de los profesores.
TABLA 4.1. Estudios representativos de la evaluación de las creencias de los profesores sobre sí mismos.
Constructos
Evaluados
Cognición epistémica
en la enseñanza de la
historia

Nombre o Tipo
de Medición
Cuestionario
sobre Enseñanza y
Aprendizaje de la
Historia

Ejemplos empíricos

Creencias
epistemológicas

Cuestionario de
Creencias
Epistemológicas
EBQ

Chai, Khine y Teo,
2006

Análisis de
factores,
consistencia
interna.

Auto-eficacia del
profesor en relación
con colegas y
estudiantes

Cuestionario de la
Escala
Interpersonal de
Eficacia del
Profesor

Brouwers y Tomic,
2001

Análisis factorial
confirmatorio

Auto-eficacia del
profesor

Cuestionario de la
escala de eficacia
del profesor

Denzine, Cooney y
Mckenzie, 2005

Análisis factorial
confirmatorio

	
  

Maggioni, Van
Sledright y Alexander,
2009

Evidencias
psicométrica
Análisis factorial
exploratorio y
confirmatorio de
los dos
principales
factores.

Usos potenciales
Desarrollan un
instrumento para
monitorear cambios en
la cognición
epistémica en
muestras de gran
tamaño.
Evalúan los efectos de
los factores
demográficos sobre la
epistemología
personal de profesores
en formación en
Singapur
Demuestran que las
diferentes escalas del
instrumento evalúan
diferentes actividades
relacionadas con la
auto-eficacia del
profesor.
Evalúan la validez de
los factores medidos
por el cuestionario,
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incluida la dimensión
del origen causal de la
eficacia.

4.1.2. Creencias de los profesores sobre el contexto y el ambiente.
Las creencias sobre el contexto y los ambientes de enseñanza se dividen en dos grandes
categorías. Las mediciones se utilizan principalmente para examinar las creencias culturalmente
relevantes relacionadas con la práctica docente, con un marcado énfasis sobre las comparaciones
pedagógicos multinacionales, o sobre la evaluación de las creencias sistémicas, tales como la eficacia
colectiva de los maestros. En un intento por discernir la influencia relativa de las creencias individuales
y colectivas, diversos estudios contextuales se enfocan en variables tales como los antecedentes del
maestro y el curriculum planteado por una institución en particular.
Los instrumentos usualmente utilizados para evaluar las creencias contextuales son los
cuestionarios individuales, aunque algunos investigadores prefieren hacer uso de enfoques cualitativos.
De manera predominante, las mediciones en esta categoría, buscan evidencia de validez concurrente o
evaluar la correlación de constructos a través de la identificación clara de la estructura de factores de
un instrumento. Del igual forma, se tiene en cuenta la naturaleza abierta del contexto y las influencias
ambientales, tales como el comportamiento de los estudiantes, la cultura escolar, y las supuestas
diferencias demográficas entre culturas. La mediciones de contexto son ideales para examinar las
diferencias de creencias entre culturas y para validar la variabilidad de las creencias entre grupos
(Hoffman y Seidel, 2015).
4.1.3. Creencias de los profesores sobre el contenido.
Las mediciones de las creencias relacionadas con los contenidos están dominadas por las
creencias acerca del conocimiento en ciencia y matemáticas, y abarcan una amplia gama de temas y un
amplio número de estudios. Las creencias sobre el conocimiento científico moldean las decisiones
curriculares (Stolberg, 2007) y potencialmente pueden incidir sobre las concepciones específicas de los
estudiantes acerca de la naturaleza de la ciencia (Lombardi y Sinatra, 2013). Existen mediciones que
evalúan las creencias sobre los temas a enseñar (Jenkins, 2009) y respecto a los métodos apropiados
para enseñar conceptos de la ciencia, con un marcado énfasis sobre la evaluación de los procesos de
enseñanza (Smolleck y Yoder, 2008). Como es usual, las mediciones tipo encuesta constituyen la mayor
parte de las mediciones respecto a contenido, con procesos de validación de contenido y respuesta
orientados a la generación de evidencia de validez que faciliten su posterior utilización. Constituyen
ejemplos de este tipo de mediciones las evaluaciones de autoeficacia para la enseñanza de la ciencia, el
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Inventario Creencias sobre Eficacia de la Enseñanza de las Ciencias – STEBI Science Teaching Efficacy
Belief Instrument (Riggs y Enochs, 1990) y el STEBI-B Science Teaching Efficacy Belief InstrumentPreservice (Bleicher, 2004).
La evaluación de situaciones o escenarios de enseñanza (Ambrose, Clement, Philipp, y Chauvot,
2004) constituye un enfoque relativamente innovador, al reducir las limitaciones propias de las
encuestas o cuestionarios individuales. Bajo el enfoque de escenarios, se intenta superar el carácter
introspectivo de las creencias y evitar la interpretación de la elección forzada propia de las encuestas
que utilizan escalas tipo Likert. El método pide a los encuestados que expresen de forma abierta
comentarios, positivos o negativos, y las reacciones ante un conjunto de escenas de video de algunos
momentos de clase. Posteriormente, y sin pretender determinar el origen de las creencias, los
investigadores infieren significado a partir de los patrones de respuesta, basados en la evidencia de
consistencias y conflictos relativos a la promulgación de las creencias.
Aunque limitadas en número, algunas mediciones de contenido promueven interpretaciones de
datos que implican relaciones directas entre las creencias sobre el contenido y los resultados del
aprendizaje (De Corte, Verschaffel, y Depaepe de 2008; Pecjak y Kosir, 2004; 2008). A través de
entrevistas y observaciones en relación con la aplicación de estrategias metacognitivas para resolver
problemas, De Corte et al. (2008) concluyeron que los profesores que utilizan modelos metacognitivos y
heurísticos orientados a la resolución de problemas, aceleran el rendimiento de sus estudiantes.
4.1.4. Creencias de los profesores acerca de los enfoques y las prácticas educativas.
Son abundantes las evaluaciones que miden las creencias respecto a la práctica educativa y a la
manera cómo los profesores se aproximan a la enseñanza. En pedagogía es importante comprender las
influencias, tanto de tipo teórico como aquellas cargadas de juicios de valor, puesto que este tipo de
creencias pueden incidir en el uso de estrategias específicamente pensadas para acelerar el aprendizaje
de los estudiantes. Algunas mediciones evalúan la práctica de la enseñanza al usar un enfoque de
carácter general, tales como la evaluación de conocimiento pedagógico general (Voss, Kunter, y
Baumert, 2011), o evalúan las creencias relacionadas con los enfoques teóricos de la enseñanza,
incluido el constructivismo (Lenski, Wham, y Griffey, 1998; Plourde y Alawiye, 2003; Woolley, Benjamin,
y Woolley, 2004) o la investigación (Bhattacharyya, Volk, y Lumpe, 2009; Marshall, Horton, Ito, y
Switzer, 2009), aunque muchas mediciones se centran en la evaluación de prácticas o métodos
particulares para ayudar a grupos específicos de estudiantes.
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4.1.5. Creencias de los profesores respecto a los estudiantes.
En la revisión adelanta por Hoffman y Seidel (2015) se registra un número relativamente bajo
de trabajos que proporciona evidencia fiable para evaluar las creencias de los profesores sobre los
estudiantes. El método comúnmente usado para medir las creencias de los maestros respecto a los
estudiantes es el de los cuestionarios, tales como la Escala de Creencias Personales y Profesionales
sobre Diversidad (Pohan y Aguilar, 1994), el cual mide las creencias acerca de la diversidad en un
sentido personal y dentro de un contexto profesional, o el instrumento Creencias y Actitudes de los
Profesores Orientadas la Planificación para Estudiantes Promedio (TBAP; modificado para futuros
profesores, P-TBAP), el cual permite evaluar las creencias, habilidades, y prácticas propuestas, incluso
para estudiantes con retraso mental (Cameron y Cook, 2007).
4.1.6. Sinopsis acerca de las mediciones de las creencias.
La medición de las creencias de los profesores es una actividad dominada por los cuestionarios
tipo encuesta personal, en cuyo diseño se debe anticipar la posibilidad de registrar respuestas sesgadas
y la incapacidad de los respondentes para describir o comunicar con precisión sus propias creencias
(Kagan, 1992; Rimm-Kaufman et al, 2006). En consecuencia, se deben interpretar con cautela las
evidencias producto de las mediciones obtenidas a partir de cuestionarios personales, y evitar hacer
inferencias generalizantes a partir de las evidencias obtenidas en un estudio de tipo específico.
El uso de mediciones múltiples, sean éstas tipo encuesta personal o a través de la adaptación
de los nuevos enfoques previamente descritos, incrementa el potencial para hacer inferencias plausibles,
válidas y fiables a partir de los datos registrados. Sin embargo, a pesar de la solidez de muchos de los
instrumentos utilizados para evaluar con precisión los constructos que inciden sobre la práctica
pedagógica, en el estudio de las creencias abundan los interrogantes relacionados con la interpretación
de los datos.
4.2. Interpretación de los datos sobre creencias.
Las mediciones de las creencias están diseñadas para proporcionar un medio para que tanto
investigadores como profesionales interpreten los constructos psicológicos subyacentes y las
representaciones conceptuales que orientan la toma de decisiones del profesor y su práctica
pedagógica. Al considerar la naturaleza altamente implícita de las creencias (Fives y Buell, 2012), la
evaluación de los datos acerca de las mismas puede ser precaria y debe ser abordada con precaución con
el fin de anticipar posibles errores tanto de análisis como de interpretación.
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Al realizar actividades de evaluación sobre las creencias es usual afrontar dificultades en la
medición y en el análisis de la información. Los problemas planteados por la medición se relacionan con
los fundamentos conceptuales a partir de los cuales se diseña una prueba y con aspectos de tipo
psicométrico, como lo son la fiabilidad y la validez. Por su parte, los problemas de análisis de
información se relacionan con la manera cómo son interpretados y aplicados los datos. A continuación,
se exponen en detalle los principales aspectos considerados en el proyecto en relación con la medición
y el análisis de la información.
4.2.1. Aspectos relacionados con la medición a considerar en éste estudio.
Los profesores sostienen creencias generales acerca de la educación, así como representaciones
diversas sobre temas particulares o sobre la práctica pedagógica. No obstante lo anterior, la mayor parte
de las evaluaciones tienen un enfoque definido, es decir, se deben poder reconocer como mediciones de
tipo general o de dominio específico. Aunque la distinción entre dominio general y especificidad de
dominio forma parte del debate generado por las diversas interrelaciones entre constructos (Pajares,
1992; Buehl, Alexander, y Murphy, 2002), para mitigar los problemas relacionados con la especificidad
de dominio, es fundamental tener plena conciencia de los constructos medidos por un instrumento o
método particular, así como del tipo y fuentes de los datos en los que se soporta la evidencia de
validez. En el caso del trabajo desarrollado en ésta tesis, se ha definido un enfoque centrado en el
estudio de las creencias personales de los profesores sobre el conocimiento y el conocer, en el campo
disciplinar del DISEÑO.
En primer lugar, es preciso tener presente el grado de especificidad o generalidad del dominio
evaluado y medido por un instrumento particular, el cual a su vez forma parte de un proceso evaluativo.
Se consideran mediciones de dominio específico, como en este caso lo es el campo del DISEÑO, aquellas
que se refieren al grado de énfasis individual sobre un constructo particular o sobre un conjunto de
creencias, a diferencia de las mediciones de dominio general, la cuales tienden a evaluar las creencias
globales o a describir de manera general puntos de vista de la práctica y filosofía educativa (Sinatra y
Kardash, 2004).
En segundo lugar, es importante considerar la intencionalidad en el diseño de la evaluación de
las creencias, ya que ésta puede influir en la aplicabilidad de los resultados producto de la misma. Se
debe comprender cuáles normas, modelos, condiciones, ejemplos y propósitos considerados al evaluar
psicométricamente una herramienta o instrumento de medición. En otras palabras, un instrumento
considerado eficaz en un contexto de enseñanza o aprendizaje puede no ser adecuado para otro, lo que
limita la validez externa de las inferencias generadas a partir del uso del mismo. En el caso en que una
evaluación esté normatizada para una población o uso particular se debe evitar el riesgo de la
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denominada "vulnerabilidad por generalización" (Shadish, Cook y Campbell, 2002, p. 22), en la que una
prueba de medición se administra de manera arbitraria a poblaciones consideradas aparente o
intuitivamente similares. Un ejemplo particularmente relevante de lo anterior, lo constituye el uso de
un instrumento de medición de las creencias de los profesores para, posteriormente y a partir de los
resultados arrojados, determinar la contratación o los modelos de evaluación de desempeño. Los
estudios de esta naturaleza confirman los peligros potenciales asociados con usar instrumentos de
evaluación de las creencias de los profesores para propósitos diferentes a los originalmente definidos.
En tercer lugar, se pueden presentar problemas al ignorar la naturaleza flexible de las
creencias, combinada con la temporalidad de la medición y con los cambios en el tiempo. La estabilidad
de las creencias de los profesores opera a lo largo de un continuo (Fives y Buell, 2012) en donde
algunas creencias están sujetas a una evolución y transición rápida, mientras que otras, tales como los
puntos de vista sobre el conocimiento para enseñar y la epistemología personal, pueden considerarse
relativamente estables (Buell y Fives, 2009). Diversos estudios empíricos buscan evaluar el grado de
transformación de una creencia asociado a una intervención, determinar cuáles factores están
relacionados con el cambio en la creencia, o a reconocer la manera cómo las creencias de los profesores
evolucionan a lo largo de un semestre o año académico, si es que efectivamente se presenta dicha
evolución. Para hacer frente a la naturaleza flexible de las creencias y comprender de mejor manera su
trayectoria, sería deseable contar con estudios longitudinales en donde se empleen técnicas de
medición cualitativas o multivariantes de manera consistente y sistemática. Los estudios longitudinales
son aquellos que recogen los datos en dos o más momentos respecto a los mismos individuos o
entidades con el fin de evitar las consecuencias de sesgo de medición única, y la obtención de
conclusiones prematuras derivadas de datos singulares.
En cuarto lugar, los niveles en los cuales se realiza la medición también pueden llevar a
conclusiones relativas. Considerar el nivel de la evaluación permite arrojar luces en cuanto a la
influencia de las políticas departamentales, regionales, gremiales, institucionales, de los programas, de
aula, o de los individuos respecto a la formación y el cambio de las creencias, en combinación con las
circunstancias contextuales de medición, por lo tanto es importante aclarar que en el presente estudio
se definió trabajar con un grupo de profesores vinculados con programas de formación superior en el
campo de DISEÑO, ubicados en instituciones de educación superior, públicas y privadas, en las
diferentes regiones geográficas colombianas en donde existe actualmente oferta educativa en el
mencionado campo.
Para finalizar, la primera fase del presente trabajo se centra en el estudio cuantitativo de las
creencias personales los profesores de DISEÑO sobre sí mismos, de manera específica respecto al
conocimiento y el conocer. En el mismo sentido, emplea como principal referente conceptual el trabajo
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de Schommer-Aikins (1994), quien propuso la noción de epistemología personal dentro de un sistema de
creencias que incluye cinco dominios diferentes, y metodológicamente se elige el camino de las
descripciones personales, de manera concreta, el diseño y validación de un cuestionario específicamente
elaborado para el campo de DISEÑO.
4.2.2. Aspectos a considerar relacionados con la interpretación.
Como ya se ha mencionado, la mayor parte de las mediciones hace uso de cuestionarios o
encuestas de tipo individual, en los que por lo general se les solicita a los respondentes expresar el
grado de acuerdo o desacuerdo con las creencias, la frecuencia de ciertas conductas manifestadas
mediante las creencias, o la supuesta prevalencia de rasgos o características utilizando una escala de
Likert de cinco o más valores.
Los cuestionarios individuales suelen aportar información imprecisa por parte de los
respondentes (Kagan, 1990; Kane, Sandretto, y Heath, 2002; Speer, 2005). La naturaleza automática e
implícita de muchas creencias fuertemente arraigadas puede generar elaboraciones conscientes, alentar
al sabotaje y contribuir al sesgo deliberado en la respuesta (Hyman y Sierra, 2011). En algunos casos,
las personas se sienten obligadas a presentar imágenes favorables de sí mismas ante los investigadores,
lo cual puede producir respuestas inexactas a partir de las percepciones artificiales de deseabilidad
social (Johnson y Fendrich, 2002). Tal modelo de comportamiento llega al punto en que muchos
profesores creen que ciertas creencias epistemológicas y pedagógicas son socialmente deseables, tales
como el empleo de estrategias de enseñanza constructivista, lo que genera una tendencia a no contar
sus verdaderas prácticas pedagógicas (Judson, 2006; Gill y Hoffman, 2009).
De manera adicional, los profesores tienden a calibrar erróneamente sus propias creencias
(Muis, 2007; Maggioni y Parkinson, 2008;), al calcular mal la profundidad de sus conocimientos y
presentar ejemplos desde perspectivas inmediatistas. El denominado sesgo “desde mi punto de vista”
(Stanovich, 2009), se presenta cuando se utiliza la evidencia para tomar decisiones soportadas en
aspectos morales y afectivos, muchas de las cuales están influenciadas por las estructuras de creencias.
Los profesores centrados en perspectivas profundamente individualistas, tienden a creer que sus
percepciones acerca de una situación están más estrechamente alineadas con la realidad que las de un
observador independiente (Stanovich, 2009). Por lo tanto, la interpretación de las evaluaciones debe
dar cuenta de las percepciones filtradas de los profesores. El sesgo “desde mi punto de vista” es
particularmente problemático al interpretar las mediciones cualitativas de las creencias de los
profesores, por ejemplo en las observaciones de las prácticas de enseñanza. Para mitigar riesgos de
carácter interpretativo se recomienda el empleo de mecanismos de control, como la fiabilidad
compartida entre evaluadores y el uso de protocolos precisos de observación.
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Por último, las actividades de interpretación deben estar guiadas por una comprensión
matizada de la exclusividad cultural de las mediciones de creencias. La mayor parte de las mediciones
sobre las creencias se ha desarrollado sobre la base de la filosofía y orientaciones de las culturas
occidentales y las prácticas de enseñanza que se encuentran en las aulas de Norteamérica (Choi y Kwon,
2012). Las mediciones que se estiman pertinentes y válidas en ciertas culturas pueden carecer de
integridad psicométrica y conceptual cuando se utiliza con poblaciones diferentes. Es importante
realizar una interpretación cautelosa de los datos producto de las evaluaciones localizadas y reconocer
los vacíos de conocimiento en esta área para determinar con precisión la aplicabilidad regional de las
mediciones de creencias.
Para efectos de evitar caer en los elaboraciones conscientes y posibles sesgos en la respuesta
previamente señalados, el cuestionario diseñado para el presente trabajo se caracteriza por formular
varias afirmaciones para evaluar cada uno de los cinco constructos definidos; emplear una rúbrica en
donde algunas de las respuestas son evaluadas de manera directa y otras de manera inversa; mezclar de
manera aleatoria las afirmaciones presentadas ante quien responde, con el fin de dificultar la
identificación del constructo evaluado a partir del orden o patrón de presentación de las afirmaciones
dentro del cuestionario y finalmente, por hacer uso de análisis factorial confirmatorio, para evaluar la
fiabilidad de las afirmaciones en relación a cada constructo evaluado.
4.3. Reflexiones finales.
En primer lugar, con el fin de mejorar la confiabilidad de la medición y superar los dificultades
de los cuestionarios y encuestas de tipo individual, se debe considerar el uso de mediciones
complementarias. Métodos tales como la clasificación de cartas (Rimm-Kaufman et al., 2006), la
elaboración de mapas mentales (Love y Kruger, 2005), y la observación natural del discurso del maestro
(Gill y Hoffman, 2009) son sólo algunas de las metodologías que proporcionan evidencia de validez
respecto a la manera en que las creencias de los maestros influyen en la práctica. La utilización de
dobles mediciones, que evalúen los procesos cognitivos junto a las observaciones de comportamiento,
aportan evidencia de validez convergente y el potencial para realizar mediciones más precisas de las
creencias implícitas.
En segundo lugar, durante la fase de diseño son altamente recomendables los estudios
longitudinales dado que permiten examinar las trayectorias de desarrollo de las creencias. Las
observaciones múltiples reducen la influencia situacional propia de las mediciones de un momento. La
medición continua y progresiva permite la observación de las manifestaciones del comportamiento a
través del tiempo, evitando la trampa de los diferentes sesgos.
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En tercer lugar, algunos investigadores (Hoffman y Seidel, 2015) señalan la importancia de
realizar proyectos encaminados a estudiar el papel emergente de las creencias de los profesores respecto
a tecnología. La falta de estudios que proporcionen evidencia de validez es probablemente una función
de la naturaleza transitoria de las tecnologías utilizadas por los educadores, conjuntamente con el ciclo
de publicación prolongada encontrado en la investigación educativa, el cual no va al ritmo de las
tecnologías emergentes.
En cuarto lugar, la revisión realizada por Hoffman y Seidel (2015, p. 121) revela la escasez de
trabajos que muestran las relaciones causales entre las creencias de los profesores y los resultados de
aprendizaje de los estudiantes.
Por último, la revisión de la literatura reveló la ausencia de trabajos de investigación empírica
en relación con las creencias acerca de la naturaleza de las reformas académicas, de la evaluación de los
maestros, y de la percepción acerca del educador/administrador. Teniendo en cuenta el actual interés
sobre la reforma a los programas de formación de docentes, y dado que es propósito de este trabajo de
investigación sobre creencias el mejorar el desempeño docente y los resultados del aprendizaje,
sorprende la ausencia de trabajos dedicados a la evaluaciones de estas estructuras de creencias, y
justamente es en éste sentido en que se busca realizar los principales aportes.
De manera adicional a las reflexiones derivadas al revisar las aproximaciones cuantitativas
empleadas en la medición de las creencias, es igualmente importante reconocer los aportes al campo
realizados desde la investigación cualitativa, la cual posibilita acercarse a la experiencia íntima de los
participantes, determinar cómo se forman los significados a través y en la cultura, y descubrir variables
en lugar de probarlas. Con el fin de reconocer las principales características y aportes de los enfoques
cualitativos a la investigación sobre las creencias de los profesores, en el siguiente capítulo se presenta
una breve descripción de sus principales metodologías.
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CAPÍTULO 5
EL PROBLEMA
El presente capítulo tiene como finalidad hacer una breve exposición sobre el contexto en
donde se ubica el problema objeto de estudio de éste trabajo y definir, a partir de la anterior revisión
de la literatura, el tipo de estudio de creencias a desarrollar. Adicionalmente, se presentan las nociones
de DISEÑO, de CREENCIAS y de CREENCIAS SOBRE CONOCIMIENTO Y CONOCER, adoptadas en la
construcción y operación del trabajo.
5.1. Contexto del problema
En Colombia, el proceso para llegar a convertirse en docente universitario en el campo de
DISEÑO presenta una serie de particularidades que no dejan de llamar la atención. Los procesos de
selección para acceder a la planta docente en las instituciones de educación superior usualmente están
centrados en la presentación de títulos académicos, en la certificación de la experiencia profesional e
investigativa en el campo o disciplina en la que se pretende enseñar, y finalmente sobre la preparación
para enseñar. El trabajo académico, demanda en buena medida el desempeño de habilidades y destrezas
para la docencia, las cuales en la mayoría de los casos son desarrolladas por el profesorado de manera
autónoma y en menor medida, mediante estrategias institucionales de evaluación para el mejoramiento
continuo y para la formación de los docentes en servicio, en cumplimiento de las condiciones definidas
en la normatividad vigente que orienta los procesos de aseguramiento de la calidad de la educación
superior en el país.
Por otra parte, en las dos últimas décadas son múltiples los trabajos de investigación en el
campo educativo orientados a comprender, en términos de eficacia, si la educación superior
necesariamente debe implicar consideraciones respecto a las características específicas de la disciplina
que se enseña. Lo anterior significa que haber desarrollado una comprensión de la enseñanza y del
aprendizaje no necesariamente resulta suficiente para convertirse en un profesor eficaz en el contexto
de la educación superior y por lo contrario, demanda el desarrollo de la comprensión de requisitos
particulares respecto a la enseñanza y el aprendizaje de la propia disciplina, es decir, de un
"conocimiento pedagógico específico disciplinar” (Berthiaume, 2007). En otras palabras, para los
docentes que trabajan en el contexto universitario, el conocimiento pedagógico desarrollado mediante
programas académicos en educación (formación de nuevos profesores) o mediante actividades de
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desarrollo profesional (para los profesores en ejercicio), debe estar articulado con el conocimiento
disciplinar. Al no lograr la articulación entre conocimiento pedagógico y conocimiento específico, el
profesor universitario sigue siendo un especialista en su disciplina, que aunque maneja alguna
información sobre educación, no lo habilita como un especialista disciplinario que sabe cómo enseñar y
cómo fomentar el aprendizaje dentro de su propia disciplina (Berthiaume, 2009). De manera específica,
el campo de la enseñanza del DISEÑO, tanto en el contexto local como en el global, no es ajeno a la
situación previamente descrita respecto al poco o nulo conocimiento de base para la enseñanza con que
cuenta la mayor parte de quienes desempeñan la labor docente universitaria.
Sumado a lo anterior, y como parte de los aspectos propios de la especificidad disciplinar del
DISEÑO, durante las últimas décadas se vienen presentando modificaciones en la estructura
epistemológica del campo, o lo que de manera particular Krippendorff (2006) ha denominado como el
giro semántico, bajo el cual se reconoce que el ejercicio de las profesiones de DISEÑO se ha ampliado, al
pasar de la definición de la apariencia de los productos mecánicos fabricables por la industria, hacia la
conceptualización de artefactos, materiales o sociales, que ofrecen la oportunidad, el desafío y la
posibilidad de generar significado para sus usuarios; artefactos desarrollados con responsabilidad social,
que sustentan una sociedad en proceso de reconstruirse a sí misma en formas impredecibles y tiempo
récord. Para ampliar la descripción del actual estado de las profesiones de DISEÑO, Krippendorff señala
que ” […] las tecnologías se han encargado de algunas de las habilidades que los diseñadores creían
que poseían y han forzado a redefinir los límites entre habilidades de diseño y la mera alfabetización
tecnológica”. Del mismo modo expone que las disciplinas científicas en las cuales los diseñadores solían
apoyarse (ej. psicología de la percepción, ergonomía, entre otras) revelan cada vez más sus limitaciones
y sus dudas epistemológicas, y que las consideraciones funcionales, estéticas y de mercado que en el
pasado justificaban los productos de DISEÑO, han sido reemplazadas u opacadas por consideraciones
sociales, políticas y culturales, como la sustentabilidad ecológica y la identidad cultural.
El panorama así descrito ha implicado el desarrollo de una serie de transformaciones
académicas en los escenarios formativos, con el propósito de caracterizar a los futuros profesionales de
DISEÑO con una formación centrada en la relación entre las personas y el uso de los artefactos
(lenguajes y uso, ciclo de vida y eco-eficiencia), que permita a los diseñadores impactar positivamente
en el contexto económico y social mediante el desarrollo de productos, bienes, servicios, interfaces
(artefactos prototípicos de la era postindustrial), sistemas multiusuario, proyectos y discursividad.
De manera adicional, asumir y desarrollar un cambio de tales magnitudes necesariamente
implica contar con un tipo particular de profesor, caracterizado por su flexibilidad cognitiva, apertura al
cambio y compromiso con el desarrollo de nuevas prácticas (social, académica, pedagógica), es decir,
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contar con una mirada compleja del campo disciplinar y profesional, en muchos casos distante de los
enfoques dentro de las cuales fue disciplinarmente formado quien ejerce el papel de profesor.
La complejidad resulta fundamental en la noción contemporánea del DISEÑO, al dejar de lado la
tipificación, la universalidad y la racionalidad en el pensamiento, propias del movimiento moderno en
que se desarrolló inicialmente el campo como disciplina académica. En palabras de Aicher (2001):
Diseñar significa establecer entre el pensar y el hacer una mutua referencia. La estética sin
ética se aproxima al fraude. Lo que interesa es el producto en su integridad, no únicamente su
forma exterior. El criterio del uso incluye también los efectos sociales y ecológicos: el diseño se
relaciona a la situación cultural de una época, al tiempo, al mundo. El mundo actual se
caracteriza por su hallarse en permanente proyecto. La civilización actual es algo que han
hecho, y, por tanto, proyectado, los hombres. La calidad de los proyectos es la calidad del
mundo. (p. 12)
En resumen, para acometer la transformación formativa en correspondencia con los cambios en
la estructura epistemológica del campo del DISEÑO, en donde se ubica al maestro como eje central de
dicha transformación, se hace necesario en primera instancia comprender las creencias personales de los
profesores sobre el conocimiento y el conocer en DISEÑO, dentro de la tensión definida por la relación
entre complejidad y simplicidad de las mismas y, a partir del reconocimiento de dichas creencias
epistemológicas de los profesores, aportar información que facilite la definición y monitoreo de
estrategias encaminadas al fortalecer los procesos de enseñanza-aprendizaje.
5.2. Presentación del problema.
Al aceptar que las creencias determinan la forma de proceder del docente en sus actividades
académicas, y dado que en el contexto de la formación de profesionales de DISEÑO no se cuenta con
estudios que consideren las creencias epistemológicas de los profesores, se hace necesario adelantar un
estudio encaminado a reconocer y evaluar las creencias de los profesores sobre el conocimiento y el
conocer propios del campo de DISEÑO, con el fin de proveer información fiable que sirva de base para la
toma de decisiones respecto al mejoramiento de los perfiles profesorales e indirectamente de los
perfiles disciplinares y profesionales.
Constituyen motivaciones iniciales para adelantar el presente trabajo, las reflexiones en torno a
la calidad de la enseñanza y el aprendizaje universitario suscitadas desde la lectura de los trabajos de
Berthiaume (2009) y de Cárdenas (2011, 2012) en donde se reconoce la existencia de un Conocimiento
Pedagógico Específico Disciplinar o DPK (Discipline-Specific Pedagogical Knowledge), entendido como un
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conocimiento particular y propio de cada docente, configurado, de manera implícita o explícita, por un
cuerpo de relaciones entre a)el conocimiento básico para la enseñanza, b) el conocimiento de la
disciplina objeto de dicha enseñanza y c) lo que se conoce como epistemología personal del docente,
lugar éste último en donde se enfoca el proyecto de investigación. (Ver figura 5.1.)
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FIGURA 5.1. Esquema de Berthiaume (2009), sobre el Conocimiento Pedagógico Específico Disciplinar o DPK.

Para efectos del presente estudio centrado en las creencias epistemológicas de los profesores
de DISEÑO, se adopta una noción disciplinar de DISEÑO, entendido como dominio en donde se
planifican y prevén las relaciones entre persona (s) y artefacto (s) para posibilitar acciones eficientes en
un contexto determinado. Dentro del panorama de artefactos producto de los procesos de creación
propios del campo, se consideran los productos, bienes, servicios, interfaces, redes, sistemas
multiusuario, proyectos y discursividad.
En cuanto a la noción de creencias acogida para el estudio, se optó por el término creencias
usado para designar constructos mentales cargados de valor, subjetivamente verdaderos, que son los
resultados relativamente estables de las experiencias sociales y que tienen un impacto significativo en
las propias interpretaciones de las prácticas de aula y en las posibles contribuciones a dichas prácticas
(Skott, 2013). A partir del esquema de DPK de Berthiaume (2009), se acoge el concepto de
epistemología personal del docente entendido como el componente configurado por: 1) las creencias
acerca del conocimiento y el conocer, es decir, sobre el cómo una persona considera que algo es o no
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conocimiento y las acciones asociadas a la capacidad de conocer; 2) las creencias acerca de la
construcción de conocimiento, es decir, sobre las formas en que se considera el desarrollo o
acumulación de conocimiento; 3) las creencias sobre la evaluación del conocimiento, es decir, sobre
cómo se atribuye mayor valor a ciertas formas de conocimiento por encima de otras. Sobre el particular,
es importante aclarar que el presente estudio se ha limitado al numeral 1, es decir, al estudio de las
creencias personales de los profesores de DISEÑO acerca del conocimiento y el conocer en dicho campo,
sin desconocer la importancia de las creencias de los profesores relacionadas con la construcción y
evalución del conocimiento, las cuales constituyen oportunidades para futuros estudios en el tema.
A manera de resumen, el presente trabajo se ubica dentro del grupo de investigaciones sobre
las creencias epistemológicas de los profesores de DISEÑO, de manera específica a la evaluación de las
ecreencias personales sobre el conocimiento y el conocer en un campo o dominio disciplinar específico,
DISEÑO. Como principal referente teórico para la evaluación de las creencias se optó por hacer uso de
los constructos sobre los cuales existe mayor consenso entre quienes estudian las creencias de los
profesores sobre el conocimiento y el conocer, es decir, los cinco constructos utilizados por Schraw,
Bendixen y Dunkle (2002) a partir del trabajo fundacional de Schommer-Aikins (1990), es decir, (a)
certeza del conocimiento, (b) estructura del conocimiento, (c) fuente del conocimiento, (d) control de
la adquisición del conocimiento, y (e) velocidad de la adquisición del conocimiento.
5.3. Preguntas de investigación.
A) ¿Qué tan simples o complejas son las creencias de los profesores universitarios colombianos acerca
del conocimiento y el conocer en el campo de DISEÑO?
B) ¿Cuáles son los patrones en las creencias sobre el conocimiento y el conocer en DISEÑO de los
profesores universitarios del campo en Colombia?
C) ¿Cuál es la naturaleza de la relación entre las creencias sobre el conocimiento y el conocer en DISEÑO
de los profesores y un conjunto de variables demográficas y del contexto académico en donde
desempeñan sus actividades docentes?
El presente trabajo está orientado a generar respuestas concretas a los anteriores
interrogantes, de manera tal que constituyan información de base para la formulación de propuestas
encaminadas a desarrollar, fortalecer o consolidar acciones de mejoramiento educativo, como uno de los
requerimientos que hacen parte de la normatividad y de las orientaciones oficiales vigentes relacionadas
con los procesos de aseguramiento de la calidad en los programas académicos de educación superior en
Colombia.
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5.4. Objetivos
General.
Caracterizar las creencias personales de dominio específico, sobre el conocimiento y el conocer, en
un grupo de docentes de DISEÑO vinculados a instituciones colombianas en donde operan
programas universitarios en el campo.
Específicos
Identificar las creencias epistemológicas personales sobre el conocimiento y el conocer en el grupo
de los profesores participantes en el estudio.
Postular posibles relaciones entre las creencias sobre el conocimiento/conocer en DISEÑO de los
profesores participantes y un conjunto de variables demográficas propias de los mismos, como
género, nivel de formación, tipo de institución, etapa del programa en donde se desempeñan y el
tipo de vinculación de los profesores, entre otras.
Desarrollar una estrategia de evaluación de las creencias de los profesores respecto al
conocimiento y el conocer en DISEÑO, que permita monitorear la trayectoria de las mismas en el
tiempo, al momento de implementar acciones de mejoramiento educativo.
Posibilitar la comprensión visual de los resultados producto de las actividades de evaluación de las
creencias sobre conocimiento/conocer y sus relaciones con un conjunto de variables demográficas
respecto a los participantes en el estudio.
5.5. Importancia del estudio.
Los profesores sostienen creencias respecto a diversos aspectos de la educación como lo son el
aprendizaje, el currículo, la pedagogía, y la evaluación, creencias que abarcan las finalidades
formativas, las evaluaciones en el aula, la diversidad cultural, los contenidos, las motivaciones de los
estudiantes, las prácticas pedagógicas, el manejo de aula, la eficacia de la enseñanza, el conocimiento
y el conocer, y la congruencia intrínseca entre dichas creencias. Se considera importante comprender las
creencias de los profesores y su desarrollo con el propósito de promover una mejor preparación de los
profesores, tanto de aquellos que se encuentran en formación como de quienes ya se encuentran en
servicio, así como para entender la discrepancia potencial entre las creencias promulgadas y las
creencias observadas en la práctica. En el mismo sentido, dado que las creencias de los profesores
pueden estar relacionadas con los logros de los estudiantes, se considera importante comprenderlas con
la finalidad de promover en ellos la motivación y el avance académico.
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Así mismo, al reconocer la importancia del papel de las creencias epistemológicas, implícitas y
explícitas, presentes en los procesos de enseñanza/aprendizaje y al considerar que los profesores deben
ser epistemológicamente complejos para desarrollar prácticas orientadas a motivar el desarrollo de las
creencias epistemológicas entre sus estudiantes (Hofer, 2001; Olafson y Schraw, 2006), es necesario
entre otros factores implicados en el desarrollo de una política pública encaminada al mejoramiento de
la calidad docente, comprender las creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer con el
propósito de aportar información válida para el debate acerca de las relaciones entre calidad educativa y
calidad de los docentes, de manera particular sobre las estrategias de evaluación docente para el
mejoramiento continuo.
Por otra parte, a partir de la comprensión de la idea según la cual el conocimiento resultado de
las actividades de investigación académica puede y debe ser un insumo relevante, en este caso sobre los
profesores, para la formulación de políticas públicas y para fortalecer la capacidad de toma de
decisiones, aunada al reconocimiento de una serie de comportamientos asociados a la interacción e
intercambio entre quienes producen investigación académica y quienes definen las políticas públicas
(Kababe, 2014), el presente trabajo expone resultados de uso instrumental (para desarrollar acciones
concretas de evaluación/valoración docente para el mejoramiento continuo) y de uso conceptual (para
modificar las percepciones, actitudes y creencias sobre las relaciones causa-efecto respecto al papel de
la epistemología personal del profesor) en la búsqueda por desarrollar en Colombia una docencia más
reflexiva que facilite la transformación de la didáctica prescriptiva a la didáctica para el pensamiento.
Al señalar la importancia de los resultados de investigación como insumo para la formulación
de políticas públicas, el papel de las creencias de los profesores en los procesos de
enseñanza/aprendizaje y los objetivos definidos en el estudio, se considera que ésta investigación
tributa a las temáticas de Políticas públicas y calidad de la educación y de Gestión educativa y
evaluación de la calidad de la educación; al objetivo definido dentro de la línea encaminado a
identificar e investigar problemas relacionados con la gestión curricular, la docencia, la enseñanza, el
aprendizaje, la evaluación institucional, la organización y prestación del servicio educativo en Colombia
en uno de sus diferentes niveles y modalidades. La problemática tratada se encuentra directamente
relacionada con la calidad y eficiencia de los sistemas educativos (nacionales y territoriales), en donde
los resultados generados están orientados a favorecer el incremento de la calidad de los programas de
formación en el campo disciplinar y profesional del Diseño mediante: 1) la generación de perspectivas
teóricas y prácticas que orientan tanto la construcción como la adopción de la normatividad vigente en
torno al mejoramiento de la calidad educativa a partir del desarrollo profesoral y 2) el desarrollo de
sistemas de evaluación que permitan monitorear la trayectoria académica de los profesores con el fin de
adelantar acciones de mejoramiento educativo.
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En el propósito de proveer información fiable, que sirva de base para la toma de decisiones
respecto al fortalecimiento o transformación de los perfiles profesorales e indirectamente de los perfiles
disciplinares y profesionales, este trabajo aporta nuevo conocimiento en el tema de creencias de los
profesores, al comprometerse con la identificación y valoración de las mismas dentro de un dominio
disciplinar específico respecto al cual no se registran estudios previos, en ésta caso el del DISEÑO.
Finalmente, se considera fundamental dentro del estudio el proponer exploraciones
metodológicas innovadoras en donde se complementan métodos de corte cuantitativo (cuestionarios)
con heurísticas de tipo cualitativo (diseño de información visual) en el propósito de permitir la
emergencia de preguntas no antes previstas, y de dar respuesta a las mismas a partir del reconocimiento
de las posibilidades de combinación de los datos registrados.
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CAPÍTULO 6
METODOLOGÍA.
6.1. Participantes.
El grupo de participantes en el estudio estuvo conformado por profesores a cargo de espacios
académicos de formación específica en DISEÑO, actualmente vinculados a varias instituciones de
educación superior colombianas en donde se imparten programas en las áreas de diseño
industrial/producto, diseño gráfico/visual y diseño de moda. En el mismo sentido, en pro del
enriquecimiento del grupo de participantes, se consideró pertinente incluir profesores de instituciones
tanto públicas como privadas, pertenecientes a programas de diseño de distintas especialidades en el
campo, con diferentes años de experiencia y ubicación (ej., ciclo básico, intermedio, etapa final) dentro
de los programas en que desarrollan su práctica como docentes. En el periodo comprendido entre el 16
de febrero y el 12 de marzo de 2016, vía correo electrónico se envió invitación a participar en el estudio
a un grupo de profesores de DISEÑO actualmente vinculados bajo las modalidades contractuales de
tiempo completo y hora cátedra.
Participaron docentes de cinco universidades públicas y 18 privadas, las cuales cuentan con
programas de educación superior en DISEÑO en las diferentes regiones geográficas colombianas. Se
cursó invitación a 120 docentes a participar en el estudio, y se recibió respuesta efectiva de 44
profesores (36,6%). El conjunto de respondentes estuvo compuesto por 34 profesores de tiempo
completo y 10 de cátedra. En cuanto a género, respondieron al cuestionario 13 mujeres (29,54%) y 31
hombres (70,45%). Respecto al nivel de formación alcanzado por los participantes, seis (13,63%)
cuentan con Doctorado, 26 (59,09%) con Maestría cuatro (9,09%) con Especialidad y ocho (18,18%)
con título profesional universitario. En cuanto a la etapa o momento del programa de Diseño en donde
se desempeñan como docentes, diez (22,72%) trabajan en la etapa inicial, 19 (43,18%) en la etapa
intermedia, y 15 (34,09%) en la etapa final. Los programas académicos en donde laboran los profesores
presentan un promedio de nueve (9) periodos académicos, por lo que se definieron tres periodos para
cada etapa del programa; la etapa inicial va del primer periodo al tercero, la intermedia del cuarto al
sexto periodo y la final del séptimo al noveno periodo, incluida en ésta última la realización del trabajo
de grado en cualquiera de las diferentes modalidades estipuladas por las instituciones de educación
superior.
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En relación con el tipo de institución en donde laboran los profesores participantes, 11 (25%)
trabajan en entidades de carácter público y 33 (75%) en instituciones de educación superior de carácter
privado. Finalmente, respecto al grado de certificación de calidad de los programas e instituciones a las
que se encuentran vinculados los docentes participantes en el estudio, 30 (68,18%) laboran en
programas con acreditación institucional de alta calidad, 31 (70,45%) en IES reconocidas con
acreditación institucional del alta calidad, y 17 (38,63%) están vinculados con programas de Diseño
reconocidos en alta calidad en IES con igual reconocimiento institucional.
Se consideraron para la investigación, los profesores de programas académicos cuyo objeto de
estudio se encuentra enfocado en la dimensión proyectual y en la usabilidad de artefactos, ésta última
entendida como la facilidad con la que las personas pueden utilizar una herramienta particular o
cualquier otro artefacto fabricado por humanos con el fin de alcanzar un objetivo concreto. De manera
contraria, no se consideraron los profesores pertenecientes a programas de formación de nivel técnico
profesional y tecnológico, por pertenecer al campo de las profesiones auxiliares o afines al DISEÑO y no
estar orientados a la formación de habilidades intelectuales y destrezas prácticas directamente
relacionadas con los procesos de creación dentro de la dimensión proyectual del campo.
6.2. Instrumentos.
Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño. El Inventario de
Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D o Epistemic Beliefs Inventory - Design) es
un cuestionario desarrollado en el presente trabajo, con la finalidad de evaluar creencias de dominio
disciplinar específico para el campo de DISEÑO. Se decidió denominarlo EBI-D, ya que fue construido a
partir de los constructos propuestos en el Inventario de Creencias Epistémicas o Epistemic Beliefs
Inventory - EBI por su sigla en inglés, referente ampliamente reconocido en el desarrollo de estudios
sobre creencias tanto de domino general como específico (Walker, 2007).
Los participantes en el estudio emplearon la versión diseñada para diligenciamiento en línea
del cuestionario EBI-D, compuesto por 30 afirmaciones a ser respondidas mediante una escala de Likert
de seis puntos, bajo la cual las puntuaciones obtenidas ubican al participante dentro de tres posibles
escenarios que representan la mirada simple, compleja o neutral ante cada uno de los cinco constructos
evaluados de manera individual o ante los dos grandes grupos bajo los cuales se reúnen, es decir,
conocimiento y conocer. En la tabla 6.1. se presentan las dimensiones evaluadas en relación con el
conocimiento (estructura y organización, certeza, fuente) y el conocer en DISEÑO (habilidad para
aprender, velocidad de adquisición), junto a las afirmaciones definidas correspondientes a cada
constructo.
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TABLA 6.1. Constructos y afirmaciones evaluadas mediante el EBI-D
Constructo evaluado
1. Estructura y organización
del conocimiento, oscila entre
la creencia sobre el
conocimiento como algo
compartimentado y simple,
hasta la creencia del
conocimiento como algo que
está integrado y "entretejido"
en configuraciones complejas.
2. Certeza del conocimiento,
oscila entre la creencia
respecto al conocimiento como
algo fijo e inmutable y la
creencia sobre el conocimiento
como algo que se encuentra en
constante estado de evolución.

3. Fuente del conocimiento,
oscila entre la creencia en el
conocimiento dictado mediante
autoridad omnisciente hasta la
creencia en el conocimiento
producto del razonamiento a
través de medios objetivos y
subjetivos.

4. Habilidad para aprender,
oscila entre la creencia en una
habilidad predeterminada o
innata para aprender y la
creencia en la capacidad de
aprender basada en la
experiencia y el tiempo.

5. Velocidad de adquisición
del conocimiento, se refiere a
la creencia de que hay o no
una cantidad predeterminada
de tiempo necesario para
aprender.

	
  

Afirmaciones
En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena saber son fáciles de entender.
Los profesores de diseño deberían concentrarse en enseñar a construir
posibilidades de generación de sentido más que en la apariencia de los
artefactos.
Diseñar es fácil si se cuenta con la información necesaria
Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo que hay por saber.
Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra más de una manera
de resolver un problema.
Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras disciplinas ayuda a
afianzar su dominio.
Si dos personas están discutiendo sobre algo, al menos una de las dos debe estar
equivocada.
Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoría de diseño en su
especialidad.
Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de diseño ante una
situación concreta.
En su especialidad, las respuestas de diseño usualmente funcionan o no
funcionan.
La mayoría de los profesores de diseño usualmente llegan a las mismas
respuestas respecto a las preguntas de su especialidad.
Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño cambian a medida que los
expertos reúnen más información.
Las respuestas de diseño necesariamente deben apegarse a las normativas
existentes.
Se aprende mejor cuando los profesores abordan casos de diseño a manera de
ejemplo.
Los avances de quien participa en un taller de diseño dependen principalmente
del esfuerzo que haya invertido.
A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de diseño, incluso sin
entenderlas.
Saber diseñar es algo que no podría aprender por mi cuenta.
Para resolver problemas de diseño hay que conocer el procedimiento correcto.
La capacidad para diseñar de las personas está determinada al nacer.
Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar respuestas de
diseño y otras no.
Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.
Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi habilidad para diseñar.
Desde temprana edad reconocí mi habilidad para proponer soluciones ante los
problemas.
Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para diseñar con la que
nací implica esforzarme.
Si una persona se esfuerza demasiado por comprender una situación,
probablemente terminará confundida.
Trabajar en una situación sin solución rápida es una pérdida de tiempo.
Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de los estudiantes lo captan rápido
o simplemente no lo captan.
Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.
Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría aprender a diseñar
si realmente lo intentara.
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Es frustrante abordar un problema de diseño y no saber inmediatamente cómo
empezar a resolverlo.

De manera adicional a las respuestas al cuestionario EBI-D, los docentes participantes
aportaron información de tipo demográfico respecto a género, nivel de formación completado, etapa del
programa en la que se desempeñan como docentes, tipo de institución en la que trabajan, ciudad en
donde opera el programa, y nivel de acreditación tanto del programa como de la institución con la cual
tienen vínculo laboral. El proceso adelantado para el desarrollo del EBI-D es explicado de manera
detallada en el apartado de procedimientos del presente documento.
Artefacto de visualización. Como aporte al trabajo desde el campo del diseño de información,
para la etapa de análisis de resultados se diseñó y desarrolló una aplicación digital inicialmente
orientada a facilitar el reconocimiento visual de las tendencias o patrones dominantes dentro del
sistema de creencias de los profesores de DISEÑO. Se justifica el desarrollo del artefacto de
visualización, a partir del interés del investigador por descubrir el patrón o patrones en las creencias de
los profesores y luego caracterizarlos, es decir, reconocer cuáles variables son comunes a cada patrón.
Como caso de uso inicialmente previsto, la aplicación facilita la identificación de patrones y
adicionalmente permite reconocer, dentro del grupo de las variables demográficas, cuál o cuáles son
relevantes dentro del patrón identificado.
A partir del reconocimiento de las determinantes y requerimientos planteados para el diseño de
del artefacto visualizador y dadas las limitaciones propias de los módulos de visualización de
información usados de manera general en conjunto con el paquete R (lenguaje de programación
enfocado hacia el análisis estadístico), se optó por hacer uso de Proccesing como entorno para el
desarrollo de una nueva propuesta de visualización de la información generada a través del instrumento
EBI-D. Se selecciona Processing por facilitar un desarrollo orientado a la generación de posibilidades de
uso y exploración de la información por parte de usuarios no necesariamente familiarizados con la
psicometría y con el manejo del paquete RStudio, y por ser un entorno de desarrollo integrado de código
abierto basado en Java, de uso común como medio para la enseñanza y producción de proyectos
interactivos de diseño digital.
6.3. Procedimiento.

	
  

En la búsqueda por alcanzar los objetivos planteados, a partir de la revisión de la literatura

sobre las estrategias más relavantes utilizadas para el estudio de creencias (capítulo 3), en una primera
fase del estudio se optó por una aproximación metodológica orientada al desarrollo, implementación y
validación de una estrategia valorativa de tipo cuantitativo respecto a las creencias de los profesores de
DISEÑO. Se optó por la aproximación cuantitativa al considerar que el objetivo del proyecto se enfoca
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en el estudio de una o más creencias de tipo específico, como lo son la creencias sobre el conocimiento
y el conocer en el campo de DISEÑO, y no así sobre el estudio de las creencias ante una situación
determinada, sobre la estructura, el origen, las relaciones o el impacto de las creencias. De igual modo,
se optó inicialmente por una estrategia de tipo cuantitativo para facilitar la evaluación independiente
de las creencias mediante el uso de una escala común, para establecer comparaciones estadísticos de
los resultados entre las diferentes creencias y respecto a los resultados arrojados por el uso de
instrumentos similares utilizados en la evaluación de creencias específicas en otros campos.
Posteriormente y como producto de las limitaciones en cuanto a la comprensión profunda de
los datos obtenidos en la primera fase, con el propósito de trascender el análisis cuantitativo de los
mismos y de realizar aportes desde el campo disciplinar de diseño, se propuso una segunda fase
encaminada al desarrollo de una herramienta de análisis, orientada a la generación de posibilidades de
comprensión a partir de la visualización de los datos aportados por los profesores participantes en éste
estudio.
6.4. Fase I Evaluación de las creencias de dominio específico.
Para la primera fase del estudio, orientada a la construcción de un instrumento de evaluación
de las creencias de dominio específico de los profesores de DISEÑO, se optó por un modelo cuantitativo
de cuatro etapas el cual recoge los principios centrales de la teoría contemporánea de la validez
(Messick, 1989; Kane, 2004; Zumbo, 2007). Las cuatro etapas del modelo incluyen, la definición de
constructos, el diseño de la evaluación, la realización de una prueba piloto, y finalmente el suministro
de la prueba y el análisis de resultados respecto a la prueba misma. La tabla 6.2., resume el
procedimiento definido para el desarrollo de la primera fase del estudio, con sus correspondientes
etapas, actividades y propósitos, los cuales son inmediatamente explicados en detalle.

TABLA 6.2. Estructura del instrumento para evaluar creencias de dominio específico
ETAPA

1. Definición de
constructos

2.Diseño del instrumento
de evaluación

	
  

ACTIVIDADES

PROPÓSITOS

Identificar constructos.

Establecer los alcances del instrumento.

Establecer definiciones operacionales.

Denominar y definir los constructos
individuales a ser evaluados.

Definir marco teórico.

Explicar las relaciones entre los
constructos.

Elegir el formato.

Determinar cómo recolectar los datos.

Construir el banco de ítems/afirmaciones.

Abarcar la gama completa de
constructos definidos.
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Seleccionar un subconjunto a partir de
los ítems/afirmaciones que no generan
ambigüedad.

Definir el rango o escala para valorar las
respuestas.

Definir el mecanismo que emplearán los
participantes para responder a las
afirmaciones.

Crear la rúbrica de puntuación del
instrumento.

Calificar las afirmaciones de manera
fiable.

Recolectar y analizar datos piloto.

Utilizar los datos para tomar decisiones
basadas en evidencias.

3. Prueba piloto
Revisión del instrumento.

Recolección de datos.
4. Administración de la
prueba y análisis de
resultados

Usar los datos para perfeccionar y
poner a punto el instrumento.

Utilizar los datos para tomar decisiones
basadas en evidencias.

Realizar el análisis de factores
(AFC- Análisis Factorial Confirmatorio)

Evaluar la estructura de factores.

Revisiones finales.

Descartar afirmaciones o escalas de
valoración.

6.4.1. Definición de constructos.
De manera previa al desarrollo de instrumentos y con el propósito de aclarar los fenómenos a
ser medidos, la primera etapa se enfocó en la definición de constructos. El desarrollo de dicha
definición implicó adelantar actividades orientadas a identificar los constructos de interés, proporcionar
definiciones operativas detalladas de los mismos y articular un marco teórico que describe la relación
entre constructos y la manera cómo cada uno de estos se puede relacionar con otras variables de
interés. La definición de los constructos se apoyó en la revisión de la literatura, el análisis de
instrumentos similares, y la consulta a expertos en el campo de DISEÑO.
A partir de la revisión de la literatura sobre evaluación de creencias y dado que la estrategia de
evaluación está orientada a valorar las creencias de los profesores sobre sí mismos en relación a la
naturaleza y al proceso de adquisición de conocimiento (Hofer y Pintrich, 1997), se optó por hacer uso
de los constructos sobre los cuales existe mayor consenso entre quienes estudian las creencias de los
profesores sobre el conocimiento y el conocer, es decir, los cinco constructos desarrollados por Schraw,
Bendixen y Dunkle (2002) a partir del trabajo fundacional de Schommer-Aikins (1990).
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Los cinco constructos están organizados en dos grupos configurados a partir de su relación con
el conocimiento o con el conocer. En relación al conocimiento el grupo está formado por tres constructos:
A. Estructura y organización del conocimiento (SK – Structure of knowledge), entendida como un
continuo que oscila entre creer que el conocimiento es algo compartimentado y simple, hasta la
creencia según la cual el conocimiento es algo que está integrado y "entretejido" en configuraciones
complejas.
B. Certeza del conocimiento (CK - Certainty of Knowledge), la cual oscila entre la creencia según la cual
el conocimiento es fijo e inmutable y la creencia sobre el conocimiento como algo que se encuentra en
constante estado de evolución.
C. Fuente del conocimiento (OA - Omniscient Authority), oscila entre la creencia en el conocimiento
dictado mediante autoridad omnisciente y la creencia en el conocimiento como producto del
razonamiento a través de medios objetivos y subjetivos.
Por su parte, el grupo asociado al conocer está compuesto por dos constructos:
D. Habilidad para aprender (IA - Innate Ability), oscila entre la creencia en una habilidad
predeterminada o innata para aprender y la creencia en la capacidad para aprender basada en la
experiencia y el tiempo.
E. Velocidad de adquisición del conocimiento (QL- Quick Learning), se refiere a la creencia según la cual
existe o no una cantidad predeterminada de tiempo necesario para aprender.
En la tabla 6.3 se presenta un resumen de los constructos evaluados y los rangos en que oscila
cada uno de los mismos, en la tensión entre la mirada simple o ingenua y la mirada compleja o madura.
TABLA 6.3. Rangos de oscilación propuestos para la evaluación de cada constructo
Constructo

Ingenuo

Maduro

Estructura y organización

Simple

Complejo

Certeza

Definitivo

Tentativo

Fuente

Autoridad

Razón

Habilidad para aprender

Innato

Adquirido

Velocidad de adquisición

Rápido

Gradual

6.4.2. Diseño del instrumento de evaluación.
La segunda etapa inició con el proceso de configuración formal de la evaluación a partir de la
selección del formato a utilizar en la misma. De manera concreta se propuso desarrollar un cuestionario
compuesto por afirmaciones específicamente orientadas a evaluar las creencias sobre el conocimiento y
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el conocer en el campo de DISEÑO, complementado con algunos datos demográficos de cada
participante en el estudio. Como un segundo paso, se dio inicio a la construcción de las afirmaciones,
para lo cual se tuvieron como principales referentes la versión revisada del Inventario de Creencias
Epistemológicas - EBI (Welch y Ray, 2013), junto a una versión del mismo instrumento específicamente
desarrollada para evaluar las creencias de los profesores en el dominio específico de las matemáticas
(Walker, 2007). Se consideró pertinente iniciar la construcción del instrumento denominado Inventario
de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D) a partir de un conjunto amplio
inicialmente formado por 45 afirmaciones.
A partir de la revisión de la literatura disponible en español, se identificaron dos reconocidos
expertos en el estudio de creencias epistemológicas, uno de ellos ubicado en Guadalajara, México y el
otro en Esmeralda, Chile. De manera concreta, se les invitó a colaborar vía correo electrónico,
solicitándoles concepto respecto a cada una de las afirmaciones de una traducción al español de la
versión revisada por Welch y Ray (2013) del Inventario de Creencias Epistemológicas-EBI, originalmente
desarrollado por Schraw, Dunkle y Bendixen (1995). La colaboración recibida sirvió para la elaboración
del primer conjunto de afirmaciones a considerar como base para la definición del Inventario de
Creencias Epistemológicas en Diseño –EBID.
De manera posterior, se propuso el primer conjunto de afirmaciones desarrolladas de manera
específica para el campo disciplinar de Diseño, actividad guiada por la estructura de cinco dimensiones
originalmente planteada por Schommer-Aikins (1990), por la noción disciplinar de Diseño adoptada para
el proyecto y por la correspondencia de sentido con las afirmaciones previamente traducidas y
comentadas. Para la revisión de este conjunto de afirmaciones, se solicitó la colaboración de dos
expertos en educación en el campo de Diseño en Colombia, con amplia trayectoria en actividades de
investigación, docencia y administración.
Respecto al conjunto inicial de afirmaciones, en la tercera actividad se procedió a su prueba y
revisión en consulta con los expertos del campo de DISEÑO mediante el uso del ábaco de Régnier, como
técnica empleada para el registro y consideración de las percepciones de los integrantes de un grupo de
análisis. El ábaco de Régnier brinda una gama de opciones de respuesta (colores) ante cada afirmación,
con el propósito de evitar las limitantes que suponen las respuestas de sí o no, y en su lugar, habilitar
la posibilidad de registrar los diferentes matices o perspectivas con las que se puede considerar un tema
o acontecimiento. La lógica utilizada por el ábaco es la de los tres colores del semáforo (verde, amarillo
y rojo) complementados con el verde claro, el rojo claro (lo que permite suavizar las opiniones). El
blanco permite el voto en blanco y el negro la abstención. Se trata, por lo tanto, de una escala de
decisión coloreada, como se explica en la tabla 6.4.
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TABLA 6.4. Opciones de respuesta por color en el ábaco de Régnier empleado para la validación del EBI-D mediante
el juicio de expertos en Diseño.

Verde oscuro

Verde

Amarillo

Rosado

Rojo

Blanco

Negro

claro
Respuestas
Completamente

De acuerdo

No respuestas

Neutro

de acuerdo

En

Completamente

Voto en

Renuncia a

desacuerdo

en desacuerdo

blanco

participar

Los criterios usados por los pares expertos en el campo de Diseño para recomendar el ratificar,
rectificar o suprimir las afirmaciones propuestas fueron dos: a) correspondencia de la afirmación
respecto al constructo que pretende evaluar, y b) comprensión semántica de cada una de las
afirmaciones. Las tablas 6.5 y 6.6, recogen los resultados generados mediante el uso del ábaco de
Régnier en la apreciación individual de las afirmaciones inicialmente propuestas por el investigador para
la evaluación de creencias en DISEÑO.
TABLA 6.5. Resultados 1ra. evaluación par externo # 1

Certeza del
conocimiento

Estructura y organización del conocimiento

1ra. Revisión Experto # 1

	
  

Afirmaciones
1. En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena
saber son fáciles de entender.
2. Con frecuencia, las mejores ideas son las más
simples.
3. Los profesores deberían concentrarse en los hechos
en lugar de concentrarse en las teorías.

4. Diseñar es fácil si se cuenta con la información
necesaria
5. Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo
que hay por saber.
6. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les
muestra más de una manera de resolver un problema.
7. Es una pérdida de tiempo trabajar en problemas de
diseño que no tienen solución.
8. Comprender cómo se utilizan los conceptos de
diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar su
dominio.
9. Si dos personas están discutiendo sobre algo, al
menos uno de los dos debe estar equivocado.
10. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la
teoría de diseño.

11. Las teorías en diseño son el producto de la
creatividad.

a = correspondencia respecto al constructo
b = comprensión de la afirmación
a b
Comentario

Se recomienda revisar la afirmación en
cuanto a su pertinencia disciplinar y
expresarla en los términos en que opera el
diseño y no en los términos de la ciencia.

Revisar concordancia de género en la
redacción.
A pesar de hablar de diseño en general, se
recomienda formular la afirmación en
relación con las diferentes especialidades
del campo.
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12. Por lo general existe una mejor manera de resolver
un problema de diseño.

13. En diseño, las respuestas usualmente funcionan o
no funcionan.

Habilidad para aprender

Fuente del conocimiento

14. La mayoría de los profesores de diseño usualmente
llegan a las mismas respuestas respecto a las
preguntas de su campo.

	
  

15. La verdad es algo que no cambia en diseño.
16. Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño
cambian a medida que los expertos reúnen más
información.
17. Las respuestas de diseño siempre deben apegarse a
las normativas existentes.
18. Cuando alguien con autoridad me dice qué hacer,
por lo general lo hago.
19. Las personas no deberían cuestionar la autoridad.
20. El aprendizaje del diseño depende principalmente
de tener un buen maestro.
21. Se aprende mejor cuando los profesores abordan
casos de diseño a manera de ejemplo.
22. Si los profesores de diseño realizan exposiciones
claras y con muchos ejemplos, los estudiantes no
tendrían que trabajar mucho por su cuenta.
23. La calidad de un espacio académico de diseño está
fundamentalmente determinada por el profesor.
24. Los avances de quien participa en un taller de
diseño dependen principalmente del esfuerzo que haya
invertido.
25. A veces hay que aceptar las respuestas de los
profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
26. Saber diseñar es algo que no podría aprender por
mi cuenta.
27. Para resolver problemas de diseño hay que conocer
el procedimiento correcto.
28. En diseño se deben descubrir las cosas de manera
autónoma.
29. La capacidad para diseñar de las personas está
determinada al nacer.
30. Los estudiantes realmente inteligentes no tienen
que trabajar tan duro para desempeñarse bien en la
universidad.
31. Algunas personas tienen habilidades para aprender
a resolver problemas de diseño y otras no.

32. Algunas personas nacen con talentos y dones
especiales.
33. Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi
habilidad para diseñar.
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Se sugiere reemplazar el término
“problema” por una expresión más
contemporánea en el campo de diseño,
como “situación” u “oportunidad”.
Se recomienda formular la afirmación en
relación con las diferentes especialidades
del campo.
Al igual que para las afirmaciones 10 y 13,
se recomienda formular la afirmación en
relación con las diferentes especialidades
del campo.

Se sugiere evitar el uso del término
“siempre”, por considerarse determinista.

Se recomienda redactar en términos menos
genéricos y más disciplinares, es decir, en
términos de diseño.
Al igual que para la afirmación 12, se
sugiere reemplazar el término “problemas”
por una expresión más contemporánea en el
campo de diseño.
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Velocidad de adquisición del conocimiento

34. Desde temprana edad reconocí mi habilidad para
proponer soluciones ante los problemas.
35. Puedo aprender cosas nuevas, pero difícilmente
puedo cambiar la capacidad para diseñar con la que
nací.

Estructura y organización del conocimiento

	
  

Se recomienda transformar por “Puedo
aprender cosas nuevas, pero cambiar la
capacidad para diseñar con la que nací
implica esforzarme.”

36. Si una persona se esfuerza demasiado por
comprender una situación, probablemente terminará
confundida.
37. Si usted no aprende algo de forma rápida, es que
nunca va a aprenderlo.
38. Trabajar en un problema sin solución rápida es una
pérdida de tiempo.
39. Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de
los estudiantes lo captan rápido o simplemente no lo
captan.
40. Se necesita mucho tiempo para aprender diseño.

Se sugiere reemplazar el término
“problema” por “situación”.

Se recomienda transformar la redacción, ya
que saber diseño no es un contenido sino
una actividad (diseñar)

41. Si no puedo resolver un problema rápidamente
siento frustración y en ocasiones me doy por vencido.
42. Cuando me encuentro con un problema de diseño
difícil lo afronto hasta resolverlo.

Tiene que ver más con actitud que con
habilidad. ¿Cuál es la relación entre
creencia y actitud?

43. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría
aprender a diseñar si realmente lo intentara.
44. Si usted sabe lo que está haciendo, usted no
debería tener que pasar más de unos pocos minutos
para resolver un problema de diseño.
45. Es frustrante abordar un problema de diseño y no
saber inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

TABLA 6.6. resultados 1ra. evaluación par externo # 2
1ra revisión Experto # 2.
Afirmaciones
1. En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena
saber son fáciles de entender.
2. Con frecuencia, las mejores ideas son las más
simples.
3. Los profesores deberían concentrarse en los hechos
en lugar de concentrarse en las teorías.
4. Diseñar es fácil si se cuenta con la información
necesaria
5. Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo
que hay por saber.
6. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les
muestra más de una manera de resolver un problema.
7. Es una pérdida de tiempo trabajar en problemas de
diseño que no tienen solución.
8. Comprender cómo se utilizan los conceptos de
diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar su
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a = correspondencia respecto al constructo
b = comprensión de la afirmación
a

b

Comentario

Aclarar que se habla de hechos de diseño

¿Ayuda a afianzar el dominio de diseño o
el de las otras disciplinas, o todos?

Habilidad para aprender

Fuente del conocimiento

Certeza del conocimiento
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dominio.
9. Si dos personas están discutiendo sobre algo, al
menos uno de los dos debe estar equivocado.
10. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la
teoría de diseño.
11. Las teorías en diseño son el producto de la
creatividad.
12. Por lo general existe una mejor manera de resolver
un problema de diseño.
13. En diseño, las respuestas usualmente funcionan o
no funcionan.
14. La mayoría de los profesores de diseño usualmente
llegan a las mismas respuestas respecto a las
preguntas de su campo.
15. La verdad es algo que no cambia en diseño.
16. Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño
cambian a medida que los expertos reúnen más
información.
17. Las respuestas de diseño siempre deben apegarse a
las normativas existentes.
18. Cuando alguien con autoridad me dice qué hacer,
por lo general lo hago.
19. Las personas no deberían cuestionar la autoridad.
20. El aprendizaje del diseño depende principalmente
de tener un buen maestro.
21. Se aprende mejor cuando los profesores abordan
casos de diseño a manera de ejemplo.
22. Si los profesores de diseño realizan exposiciones
claras y con muchos ejemplos, los estudiantes no
tendrían que trabajar mucho por su cuenta.
23. La calidad de un espacio académico de diseño está
fundamentalmente determinada por el profesor.
24. Los avances de quien participa en un taller de
diseño dependen principalmente del esfuerzo que haya
invertido.
25. A veces hay que aceptar las respuestas de los
profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
26. Saber diseñar es algo que no podría aprender por
mi cuenta.
27. Para resolver problemas de diseño hay que conocer
el procedimiento correcto.
28. En diseño se deben descubrir las cosas de manera
autónoma.
29. La capacidad para diseñar de las personas está
determinada al nacer.
30. Los estudiantes realmente inteligentes no tienen
que trabajar tan duro para desempeñarse bien en la
universidad.
31. Algunas personas tienen habilidades para aprender
a resolver problemas de diseño y otras no.
32. Algunas personas nacen con talentos y dones
especiales.
33. Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi

¿Trabajar o esforzarse?
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Velocidad de adquisición del conocimiento
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habilidad para diseñar.
34. Desde temprana edad reconocí mi habilidad para
proponer soluciones ante los problemas.
35. Puedo aprender cosas nuevas, pero difícilmente
puedo cambiar la capacidad para diseñar con la que
nací.
36. Si una persona se esfuerza demasiado por
comprender una situación, probablemente terminará
confundida.
37. Si usted no aprende algo de forma rápida, es que
nunca va a aprenderlo.
38. Trabajar en un problema sin solución rápida es una
pérdida de tiempo.
39. Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de
los estudiantes lo captan rápido o simplemente no lo
captan.
40. Se necesita mucho tiempo para aprender diseño.
41. Si no puedo resolver un problema rápidamente
siento frustración y en ocasiones me doy por vencido.
42. Cuando me encuentro con un problema de diseño
difícil lo afronto hasta resolverlo.
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Más que aprender diseño se aprende a
diseñar

Cuidado, la mayor parte de los profesores
de tiempo completo no se enfrentan a
problemas de diseño

43. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría
aprender a diseñar si realmente lo intentara.
44. Si usted sabe lo que está haciendo, usted no
debería tener que pasar más de unos pocos minutos
para resolver un problema de diseño.
45. Es frustrante abordar un problema de diseño y no
saber inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

Dentro del conjunto de recomendaciones generadas a partir de la primera revisión, se destaca
la importancia de mantener consistentemente en todas las afirmaciones del cuestionario, una noción de
conocimiento y conocer en DISEÑO diferenciada de las aproximaciones epistemológicas propias de las
disciplinas tradicionalmente denominadas científicas.
En segundo lugar, los pares expertos recomiendan revisar la redacción de las afirmaciones, de
manera tal que los respondentes provenientes de diferentes especialidades del diseño consideradas para
el estudio (industrial, gráfico, moda), puedan registrar sus creencias sin enfrentar orientaciones o
sesgos en la redacción hacia alguno de los campos de especialización en particular.
En tercer lugar, los pares evaluadores coinciden en sugerir la revisión o eliminación de la
afirmación No.42. “Cuando me encuentro con un problema de diseño difícil lo afronto hasta resolverlo”, ya
que por una parte se considera que evalúa la actitud más que la habilidad para aprender en un tiempo
determinado, y por otra, que evalúa lo que cree el profesor del estudiante más que lo que cree sobre sí
mismo.
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Como cuarta observación, respecto a los aspectos formales se recibieron recomendaciones sobre
la posibilidad de sustituir algunos términos considerados como determinismos (ej. Todos, siempre) o
poco actualizados dentro del discurso profesional (ej. Problema).
Las observaciones recibidas de los pares expertos en una primera evaluación, contribuyeron al
proceso de reflexión producto del cual se desarrolló y presentó una versión ajustada para realizar una
segunda lectura con los mismos pares expertos, cuyos resultados se presentan en las tablas 6.7 y 6.8.

Certeza del conocimiento

Estructura y organización del conocimiento

TABLA 6.7. Resultados 2da. evaluación par externo # 1
2da revisión Experto # 1

	
  

Afirmaciones
1. En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena
saber son fáciles de entender.
2. Con frecuencia, las mejores ideas son las más
simples.
3. Los profesores de diseño deberían concentrarse en
enseñar a construir posibilidades de generación de
sentido más que en la apariencia de los artefactos.

4. Diseñar es fácil si se cuenta con la información
necesaria
5. Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo
que hay por saber.
6. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les
muestra más de una manera de resolver un problema.
7. Es una pérdida de tiempo trabajar en problemas de
diseño que no tienen solución.
8. Comprender cómo se utilizan los conceptos de
diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar su
dominio.
9. Si dos personas están discutiendo sobre algo, al
menos una de las dos debe estar equivocada.
10. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la
teoría de diseño en su especialidad.
11. Las teorías en diseño son el producto de la
creatividad.
12. Por lo general existe una mejor manera de generar
respuestas de diseño ante una situación concreta.
13. En su especialidad, las respuestas de diseño
usualmente funcionan o no funcionan.
14. La mayoría de los profesores de diseño usualmente
llegan a las mismas respuestas respecto a las
preguntas de su especialidad.
15. La verdad es algo que no cambia en diseño.
16. Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño
cambian a medida que los expertos reúnen más
información.

a = correspondencia respecto al constructo
b = comprensión de la afirmación
a

b

Comentario

¿Cómo se evalúa ésta afirmación? ¿Estar de
acuerdo significa que el profesor mantiene
una creencia ingenua o madura? ¿Supone
fijar una postura personal respecto a la
noción de diseño del investigador?

Velocidad de adquisición
del conocimiento

Habilidad para aprender

Fuente del conocimiento
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17. Las respuestas de diseño deben apegarse a las
normativas existentes
18. Cuando alguien con autoridad me dice qué hacer,
por lo general lo hago.
19. Las personas no deberían cuestionar la autoridad.
20. El aprendizaje del diseño depende principalmente
de tener un buen maestro.
21. Se aprende mejor cuando los profesores abordan
casos de diseño a manera de ejemplo.
22. Si los profesores de diseño realizan exposiciones
claras y con muchos ejemplos, los estudiantes no
tendrían que trabajar mucho por su cuenta.
23. La calidad de un espacio académico de diseño está
fundamentalmente determinada por el profesor.
24. Los avances de quien participa en un taller de
diseño dependen principalmente del esfuerzo que haya
invertido.
25. A veces hay que aceptar las respuestas de los
profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
26. Saber diseñar es algo que no podría aprender por
mi cuenta.
27. Para resolver problemas de diseño hay que conocer
el procedimiento correcto.
28. En diseño se deben descubrir las cosas de manera
autónoma.
29. La capacidad para diseñar de las personas está
determinada al nacer.
30. Los estudiantes realmente inteligentes no tienen
que trabajar tan duro para generar respuestas de
diseño en la universidad.
31. Algunas personas tienen habilidades para aprender
a generar respuestas de diseño y otras no.
32. Algunas personas nacen con talentos y dones
especiales.
33. Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi
habilidad para diseñar.
34. Desde temprana edad reconocí mi habilidad para
proponer soluciones ante los problemas.
35. Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la
capacidad para diseñar con la que nací implica
esforzarme.
36. Si una persona se esfuerza demasiado por
comprender una situación, probablemente terminará
confundida.
37. Si usted no aprende algo de forma rápida, es que
nunca va a aprenderlo.
38. Trabajar en una situación sin solución rápida es
una pérdida de tiempo.
39. Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de
los estudiantes lo captan rápido o simplemente no lo
captan.
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40. Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.

Si, por más esfuerzo que veamos, no se
enseña diseño sino diseño de algún tipo de
artefacto (industrial, gráfico, textil).

41. Si no puedo resolver un problema rápidamente
siento frustración y en ocasiones me doy por vencido.
42. Cuando me encuentro con un problema de diseño
difícil lo afronto hasta resolverlo.
43. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría
aprender a diseñar si realmente lo intentara.
44. Si usted sabe lo que está haciendo, usted no
debería tener que pasar más de unos pocos minutos
para resolver un problema de diseño.
45. Es frustrante abordar un problema de diseño y no
saber inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

Certeza del conocimiento

Estructura y organización del conocimiento

TABLA 6.8. resultados 2da. evaluación par externo # 2
2da revisión Experto # 2

	
  

Afirmaciones
1. En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena
saber son fáciles de entender.
2. Con frecuencia, las mejores ideas son las más
simples.
3. Los profesores de diseño deberían concentrarse en
enseñar a construir posibilidades de generación de
sentido más que en la apariencia de los artefactos.
4. Diseñar es fácil si se cuenta con la información
necesaria
5. Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo
que hay por saber.
6. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les
muestra más de una manera de resolver un problema.
7. Es una pérdida de tiempo trabajar en problemas de
diseño que no tienen solución.
8. Comprender cómo se utilizan los conceptos de
diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar su
dominio.
9. Si dos personas están discutiendo sobre algo, al
menos una de las dos debe estar equivocada.
10. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la
teoría de diseño en su especialidad.
11. Las teorías en diseño son el producto de la
creatividad.
12. Por lo general existe una mejor manera de generar
respuestas de diseño ante una situación concreta.
13. En su especialidad, las respuestas de diseño
usualmente funcionan o no funcionan.
14. La mayoría de los profesores de diseño usualmente
llegan a las mismas respuestas respecto a las
preguntas de su especialidad.
15. La verdad es algo que no cambia en diseño.
16. Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño
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Tiene que ver más con actitud que con
habilidad. Se recomienda eliminarla.

a = correspondencia respecto al constructo
b = comprensión de la afirmación
a

b

Comentario

Mucho mejor

Velocidad de adquisición
del conocimiento

Habilidad para aprender

Fuente del conocimiento
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cambian a medida que los expertos reúnen más
información.
17. Las respuestas de diseño deben apegarse a las
normativas existentes
18. Cuando alguien con autoridad me dice qué hacer,
por lo general lo hago.
19. Las personas no deberían cuestionar la autoridad.
20. El aprendizaje del diseño depende principalmente
de tener un buen maestro.
21. Se aprende mejor cuando los profesores abordan
casos de diseño a manera de ejemplo.
22. Si los profesores de diseño realizan exposiciones
claras y con muchos ejemplos, los estudiantes no
tendrían que trabajar mucho por su cuenta.
23. La calidad de un espacio académico de diseño está
fundamentalmente determinada por el profesor.
24. Los avances de quien participa en un taller de
diseño dependen principalmente del esfuerzo que haya
invertido.
25. A veces hay que aceptar las respuestas de los
profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
26. Saber diseñar es algo que no podría aprender por
mi cuenta.
27. Para resolver problemas de diseño hay que conocer
el procedimiento correcto.
28. En diseño se deben descubrir las cosas de manera
autónoma.
29. La capacidad para diseñar de las personas está
determinada al nacer.
30. Los estudiantes realmente inteligentes no tienen
que trabajar tan duro para generar respuestas de
diseño en la universidad.
31. Algunas personas tienen habilidades para aprender
a generar respuestas de diseño y otras no.
32. Algunas personas nacen con talentos y dones
especiales.
33. Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi
habilidad para diseñar.
34. Desde temprana edad reconocí mi habilidad para
proponer soluciones ante los problemas.
35. Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la
capacidad para diseñar con la que nací implica
esforzarme.
36. Si una persona se esfuerza demasiado por
comprender una situación, probablemente terminará
confundida.
37. Si usted no aprende algo de forma rápida, es que
nunca va a aprenderlo.
38. Trabajar en una situación sin solución rápida es
una pérdida de tiempo.
39. Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de
los estudiantes lo captan rápido o simplemente no lo
captan.

Ok, mirándola de nuevo creo que no tiene
problema.
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40. Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.
41. Si no puedo resolver un problema rápidamente
siento frustración y en ocasiones me doy por vencido.
42. Cuando me encuentro con un problema de diseño
difícil lo afronto hasta resolverlo.
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Ok

Aparentemente cumple con el primer
criterio, pero evalúa lo que cree el profesor
del estudiante más que lo que cree sobre sí
mismo.

43. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría
aprender a diseñar si realmente lo intentara.
44. Si usted sabe lo que está haciendo, usted no
debería tener que pasar más de unos pocos minutos
para resolver un problema de diseño.
45. Es frustrante abordar un problema de diseño y no
saber inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

La evaluación de las afirmaciones del cuestionario realizada por pares externos concluye al
alcanzar un grado de consenso satisfactorio en cuanto la relación de correspondencia con el constructo
que busca evaluar, a la pertinencia disciplinar como afirmaciones relativas al campo de DISEÑO, y a la
comprensión semántica de cada una de éstas. Como resultado, se presenta un conjunto de 44
afirmaciones, que constituyen la base para el desarrollo de las actividades posteriores dentro del
proceso metodológico definido.
La cuarta actividad del	
  Diseño del instrumento de evaluación, se centró en el proceso de
definición del rango o escala para valorar las respuestas y de las condiciones para la recolección de
información. Respecto al rango o escala, se optó por una escala de Likert de seis puntos, con la
finalidad de orientar a los participantes a fijar postura en uno de los dos sentidos, es decir, a estar de
acuerdo o desacuerdo ante las afirmaciones del cuestionario. Cada reactivo presentó seis opciones de
respuesta, tres en el sentido concordante y tres en el discordante: Completamente en Desacuerdo (CD),
Muy en Desacuerdo (MD), En Desacuerdo (D), De Acuerdo (A), Muy de Acuerdo (MA) y Completamente de
Acuerdo (CA). En síntesis, la escala definida habilita posibles respuestas en el rango numérico de cero
(0) a cinco (5), define dos grandes grupos (de acuerdo y en desacuerdo) y tres posibles valoraciones
entre cada uno de los dos grupos mencionados. De esta manera se constituye un sistema binario
ponderado; el cual es binario, pues las respuestas se ubican con claridad como concordantes o
discordantes, y es ponderado, ya que se generan tres posibles niveles de respuesta, bien sea en
concordancia o discordancia. En cuanto a las condiciones para la recolección de información, se redactó
el texto de invitación a participar en el estudio, el cual incluye el objetivo del estudio, los datos de
contacto del investigador principal, la duración estimada para el diligenciamiento del cuestionario y el
agradecimiento de antemano a los respondentes.
Paso seguido se procedió a la definición de la plataforma digital sobre la cual administrar la
prueba y generar reportes básicos a partir de los datos obtenidos. Para la selección de la plataforma se
evaluaron siete proveedores (Survey Monkey, Typeform, Google Forms, Client Heartbeat, Zoho Survey,

	
  

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

79

Survey Gizmo y Survey Planet) bajo los criterios configurados por el número de cuestionarios a manejar,
facilidades para exportación de datos, tipos de preguntas manejados, posibilidades de personalización
de la interfaz, tipos de reportes generados y costo del uso de la plataforma. Como resultado del análisis,
se decidió utilizar la herramienta Typeform por posibilitar la totalidad de las prestaciones requeridas,
tanto en número y tipo de afirmaciones contenidas en el cuestionario, así como por las posibilidades de
manejo sobre los campos correspondientes a la información demográfica de los participantes en el
estudio. Se consideró fundamental, para facilitar el manejo consistente de la información, no permitir
que los participantes escribieran directamente sus respuestas y en su lugar ofrecer un menú de opciones
múltiples respecto a los campos correspondientes a este tipo de información (ej. Ciudad, tipo de
institución, nivel formativo, por nombrar algunos).
Con el propósito de poder establecer juicios de manera fiable a partir de los resultados, en la
quinta actividad del	
  Diseño del instrumento de evaluación se generó la rúbrica de puntuación para el
Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D). Para la rúbrica se estableció
una clave general de interpretación de las respuestas, definida a partir del tipo de relación, sea relación
DIRECTA o relación INVERSA. De esta forma, cuando el tipo de relación es DIRECTA, las respuestas
ubicadas en la zona de “Desacuerdo” significan que la mirada del profesor sobre ese aspecto particular
es simple o “ingenua”, es decir, una mirada en la que se es proclive a evidenciar la comprensión a
través de recitar hechos en lugar de mostrar concepciones orientadas por el contexto. En el caso
contrario, estar en “Acuerdo” significa que la mirada ante la afirmación es compleja o “madura”, es
decir, una mirada en donde se considera que el conocimiento puede explicarse de mejor manera en
forma de teorías integradas e interconectadas, como algo que se encuentra en constante estado de
evolución y es producto del razonamiento a través de medios objetivos y subjetivos, y en el mismo
sentido, en donde se considera el conocer como actividad basada en la experiencia y el tiempo, sin una
cantidad predeterminada de tiempo necesario para aprender. Cuando el tipo de relación es INVERSA, las
respuestas ubicadas en la zona de “Desacuerdo” implican que la mirada del profesor es compleja o
“madura” y para el caso contrario, estar en “Acuerdo” significa que la mirada ante una afirmación es
simple o “ingenua”.
A manera de ejemplo de lo anterior, la afirmación “Es frustrante abordar un problema de diseño
y no saber inmediatamente cómo empezar a resolverlo”, correspondiente al constructo de velocidad de
adquisición del conocimiento, presenta una relación INVERSA en la rúbrica de evaluación, al situar como
simple o ingenua la creencia del respondente que manifiesta estar de acuerdo con dicha afirmación, es
decir, como alguien que cree que hay una cantidad de tiempo predeterminada para conocer en Diseño.
Por su parte, la afirmación “Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras disciplinas
ayuda a afianzar su dominio”, correspondiente al constructo de certeza de conocimiento, presenta una
relación DIRECTA en la rúbrica de evaluación, al ubicar como compleja o “madura” la creencia del
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respondente que se manifiesta en acuerdo con dicha afirmación, es decir, como alguien que cree que el
conocimiento es algo que está integrado y entretejido en configuraciones complejas. El conjunto de
afirmaciones agrupadas por constructos, con su sus correspondientes claves de interpretación componen
la rúbrica de evaluación del EBI-D presentada en la tabla 6.9.
TABLA 6.9. Rúbrica diseñada para evaluar las respuestas respecto a los constructos sobre el conocimiento evaluados
mediante el EBI-D
Tipo de relación

Clave de interpretación

Directa

Desacuerdo implica mirada simple o ingenua
Acuerdo implica mirada compleja o madura

Inversa

Desacuerdo implica mirada compleja o madura
Acuerdo implica mirada simple o ingenua

a) Estructura y organización del conocimiento (SK), oscila entre la creencia del conocimiento como algo
compartimentado y simple, hasta la creencia del conocimiento como algo que está integrado y "entretejido"
en configuraciones complejas.
#
Afirmación
Relación
01.
En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena saber son fáciles de entender.
Inversa
Los profesores de diseño deberían concentrarse en enseñar a construir posibilidades de
02.
Directa
generación de sentido más que en la apariencia de los artefactos.
03.
Diseñar es fácil si se cuenta con la información necesaria
Inversa
04.
Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo que hay por saber.
Directa
Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra más de una manera de resolver
05.
Inversa
un problema.
Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar
06.
Directa
su dominio.
b) Certeza del conocimiento (CK), oscila entre la creencia según la cual el conocimiento es fijo e inmutable
y la creencia del conocimiento como algo que se encuentra en constante estado de evolución.
#
Afirmación
Relación
07.
Si dos personas están discutiendo sobre algo, al menos una de las dos debe estar equivocada.
Inversa
08.
Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoría de diseño en su especialidad.
Inversa
Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de diseño ante una situación
09.
Inversa
concreta.
10.
En su especialidad, las respuestas de diseño usualmente funcionan o no funcionan
Inversa
La mayoría de los profesores de diseño usualmente llegan a las mismas respuestas respecto a
11.
Inversa
las preguntas de su especialidad.
Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño cambian a medida que los expertos reúnen
12.
Directa
más información.
c) Fuente del conocimiento (OA), oscila entre la creencia en el conocimiento dictado mediante autoridad
omnisciente hasta la creencia en el conocimiento producto del razonamiento a través de medios objetivos y
subjetivos.
#
Afirmación
Relación
13.
Las respuestas de diseño necesariamente deben apegarse a las normativas existentes.
Inversa
14.
Se aprende mejor cuando los profesores abordan casos de diseño a manera de ejemplo.
Directa
Los avances de quien participa en un taller de diseño dependen principalmente del esfuerzo
15.
Directa
que haya invertido.
16.
A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
Inversa
17.
Saber diseñar es algo que no podría aprender por mi cuenta.
Directa
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18.

Para resolver problemas de diseño hay que conocer el procedimiento correcto.

Inversa

TABLA 6.10. Rúbrica diseñada para evaluar las respuestas respecto a los constructos sobre el conocer evaluados
mediante el EBI-D
d) Habilidad para aprender (IA), oscila entre la creencia en una habilidad predeterminada o innata para
aprender y la creencia en la capacidad de aprender basada en la experiencia y el tiempo.
#
Afirmación
Relación
19.
20.
21.
22.
23.
24.

La capacidad para diseñar de las personas está determinada al nacer.
Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar respuestas de diseño
y otras no.
Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.
Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi habilidad para diseñar.
Desde temprana edad reconocí mi habilidad para proponer soluciones ante los problemas.
Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para diseñar con la que nací implica
esforzarme.

Inversa
Inversa
Inversa
Directa
Inversa
Directa

e) Velocidad de adquisición del conocimiento (QL), se refiere a la creencia de que hay o no una cantidad
predeterminada de tiempo necesario para aprender.
#
Afirmación
Relación
Si una persona se esfuerza demasiado por comprender una situación, probablemente
25.
Inversa
terminará confundida.
26.
Trabajar en una situación sin solución rápida es una pérdida de tiempo.
Inversa
Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de los estudiantes lo captan rápido
27.
o simplemente no lo captan.
Inversa
28.
Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.
Directa
Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría aprender a diseñar
29.
Directa
si realmente lo intentara.
Es frustrante abordar un problema de diseño y no saber inmediatamente cómo empezar
30.
a resolverlo.
Inversa

Para el primer constructo, Estructura y organización del conocimiento (SK), se considera
INVERSA la relación en los casos en que el respondente manifiesta estar de acuerdo con la afirmación y
dicha valoración lo ubica como simple o ingenuo. Como ejemplos de lo anterior están las afirmaciones
que implican que el conocimiento de DISEÑO es fácil de entender y se manifiesta en configuraciones
aisladas de tipo no sistémico. De manera contraria, la relación se considera DIRECTA cuando el
respondente manifiesta estar de acuerdo con una afirmación y dicha valoración lo ubica como un sujeto
con mirada compleja o madura ante la afirmación.
En el caso del segundo constructo, Certeza del conocimiento (CK), se considera INVERSA la
relación en los casos en que el respondente manifiesta estar de acuerdo con la afirmación y dicha
valoración lo ubica como sujeto con una mirada simple o ingenua. Como ejemplos de lo anterior están
las afirmaciones que implican la posibilidad de que haya dos o más soluciones ante una situación,
cuando se considera que el conocimiento de DISEÑO es sistematizable o al aceptar que es algo fijo e
inmutable. Caso contrario, se considera DIRECTA cuando el respondente manifiesta estar de acuerdo con
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una afirmación y dicha valoración lo ubica como un sujeto con mirada compleja o madura ante la
afirmación.
Para el tercer constructo, Fuente del conocimiento (OA), se considera INVERSA la relación en los
casos en que el respondente manifiesta estar de acuerdo con la afirmación y dicha valoración lo ubica
como un sujeto con mirada simple o ingenua. Como ejemplos de lo anterior están las afirmaciones que
expresan la imposibilidad de modificar las normas existentes, o que validan de manera directa la
autoridad de las formas de conocimiento establecidas y conocidas. De manera contraria, se considera
DIRECTA cuando el respondente manifiesta estar de acuerdo con una afirmación y dicha valoración lo
ubica como complejo o maduro, es decir, alguien que considera el conocimiento como algo que se
construye permanentemente mediante el uso de recursos de tipo tanto objetivos como subjetivos.
En el cuarto constructo, Habilidad para aprender (IA), se considera INVERSA la relación en los
casos en que el respondente, al manifestar estar de acuerdo con la afirmación dicha valoración lo ubica
como sujeto con una mirada simple o ingenua, es decir, como alguien que considera que las habilidades
intelectuales y las destrezas prácticas en DISEÑO son innatas y predeterminadas. Por lo contrario, se
considera DIRECTA cuando el respondente manifiesta estar de acuerdo con una afirmación y dicha
valoración lo ubica como un sujeto con mirada compleja o madura ante la afirmación, es decir, que
considera que el conocer es posible a través del tiempo y la experiencia.
Finalmente, para el quinto constructo, Velocidad de adquisición del conocimiento (QL), se
considera INVERSA la relación en los casos en que el respondente al manifestar estar de acuerdo con la
afirmación dicha valoración lo ubica como sujeto con una mirada simple o ingenua, es decir, como
alguien que considera que hay una cantidad de tiempo predeterminada para conocer en DISEÑO. De
manera contraria, se considera DIRECTA cuando el respondente manifiesta estar de acuerdo con una
afirmación y dicha valoración lo ubica como sujeto con mirada compleja o madura ante la afirmación, es
decir, alguien que considera como relativa la relación entre el tiempo necesario y el conocer en DISEÑO.
6.4.3. Prueba piloto y sus resultados.
Una vez integradas las observaciones y realizados los ajustes producto del diálogo con los
expertos y definida la rúbrica de evaluación, se procedió con la etapa que comprende las actividades de
pilotaje de la prueba, en las que se recogieron datos preliminares utilizables para estimar de manera
individual la calidad de las afirmaciones contenidas en el instrumento de evaluación/valoración. El
pilotaje realizado en las ciudades de Pereira y Pamplona incluyó los datos generados por 18
participantes representativos, acerca del Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en
Diseño (EBI-D) y sus relatos verbales respecto al diligenciamiento del mismo. El propósito de estos
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datos fue el de asegurar que las afirmaciones individuales no fueran percibidas como muy fáciles o muy
difíciles, que se hiciera uso completo de escala de respuestas, que la evaluación/valoración pudiera ser
completada en el tiempo estimado, y que no hubiese lugar a confusión o ambigüedad respecto a la
redacción de cada ítem. A pesar del tamaño relativamente pequeño de la muestra, se considera que los
datos son confiables para evaluar la viabilidad de los elementos individuales, y como resultado de lo
anterior, las afirmaciones que presentaron bajos coeficientes de fiabilidad pudieron ser revisadas o
eliminadas de la evaluación.
Para la realización de las actividades de pilotaje de la evaluación se consideró fundamental
contar con un grupo diverso de profesores de diseño provenientes de instituciones públicas y privadas,
con diferentes niveles de formación y de experiencia académica. En septiembre de 2015 se realizaron en
la ciudad de Pereira las primeras actividades de pilotaje del Inventario de Creencias sobre el Conocimiento
y el Conocer en Diseño (EBI-D) con un grupo de diez (10) profesores de Diseño provenientes de
instituciones tanto privadas como públicas. Similar actividad fue adelantada en noviembre de 2015 en
la ciudad de Pamplona, con un segundo grupo de ocho (8) profesores, en el marco del evento
académico Indiscreto, evento de reconocida trayectoria local e internacional en el campo profesional y
disciplinar del Diseño.
El conjunto total de 18 respondentes estuvo compuesto por 9 profesores de tiempo completo y
9 de cátedra. En cuanto a género, respondieron al cuestionario 6 mujeres (33,3%) y 12 hombres
(66,6%). Respecto al nivel de formación alcanzado por los participantes, seis (33,3%) con Maestría,
cuatro (22,2%) con Especialidad y ocho (44,4%) con título profesional universitario. En cuanto al
momento del programa de Diseño en donde se desempeñan como docentes, seis (33,3%) trabajan en la
etapa inicial, cinco (27,7%) en la etapa intermedia, y siete (38,8%) en la etapa final. En relación con el
tipo de institución en donde laboran los profesores participantes, 10 (55,5%) trabajan en entidades de
carácter público y ocho (44,4%) en instituciones de educación superior de carácter privado. Finalmente,
respecto al grado de certificación de calidad de los programas e instituciones a las que se encuentran
vinculados los docentes participantes en el estudio, dos docentes (11,1%) están vinculados en
programas con acreditación de alta calidad, 10 (55,5%) en IES reconocidas con acreditación
institucional del alta calidad, y los seis restantes (33,3%) están vinculados a programas en proceso de
autoevaluación con fines de acreditación.
El pilotaje de la prueba permitió derivar una serie de conclusiones usadas para ratificar o
rectificar aspectos relacionados con la extensión, el formato y el diligenciamiento del cuestionario.
Respecto a la extensión de la prueba, el número total de 44 afirmaciones implicó que los respondentes
se tomaran 20 minutos en promedio para completar la misma, lo cual se estima como un tiempo
excesivo e implica disminuir el número total de afirmaciones de la prueba. Los participantes
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consideraron que un tiempo adecuado para el diligenciamiento del inventario estaría alrededor de los
diez (10) minutos.
Respecto al diligenciamiento del formato, en dos (2) ocasiones los participantes no
contestaron alguna de las afirmaciones del cuestionario. Las razones por las cuales no fueron
diligenciadas no se conocen con exactitud y pueden obedecer a falta de comprensión de la afirmación,
error atribuible a la diagramación del instrumento en su versión de papel, saltar la afirmación para ser
diligenciada posteriormente o la suma de algunas o de todas las anteriores. Se concluye que el
mecanismo a utilizar para la administración de la prueba debe garantizar el diligenciamiento de todos y
cada uno de los campos de información requeridos, sean éstos de tipo numérico (respuesta a una
afirmación) o alfanumérico (información demográfica del participante).
La tabulación inicial de los primeros 18 formularios, muestra que el instrumento arroja un
mínimo de cinco respuestas para cada constructo. De igual forma, se pudo corroborar que la escala de
valoración planteada (0-5), fue comprendida por los participantes y utilizada en todo su rango. Una
primera graficación de los datos tabulados mostró líneas que representan valoraciones cercanas o
similares entre profesores respecto a los constructos relacionados con el conocimiento en DISEÑO, y de
manera contraria, muestra marcada divergencia entre las líneas que representan las valoraciones de
dichos profesores sobre el conocer en DISEÑO.
6.4.4. Conclusiones a partir del pilotaje.
Como resultado de la actividad de pilotaje se decidió reducir el número de afirmaciones, al
pasar de 44 a 30, de manera tal que la prueba contenga el mismo número de afirmaciones para cada
uno de los cinco constructos a evaluar, es decir seis (6) afirmaciones por constructo (ver tabla 6.11.).
De igual forma, se concluyó que el instrumento en su versión para distribución en línea, debe garantizar
que los respondentes diligencien todos los campos de información y para el caso de los campos de tipo
alfanumérico debe garantizar una forma de respuesta consistente mediante el ofrecimiento de opciones
de selección múltiple.
TABLA 6.11. Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D) con 30 afirmaciones,
luego del pilotaje.
Constructo
Estructura y
organización del
conocimiento

	
  

Afirmaciones
1. En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena saber son fáciles de entender.
2. Los profesores de diseño deberían concentrarse en enseñar a construir posibilidades de
generación de sentido más que en la apariencia de los artefactos.
3. Diseñar es fácil si se cuenta con la información necesaria
4. Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo que hay por saber.
5. Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra más de una manera de resolver
un problema.
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6. Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras disciplinas ayuda a afianzar su
dominio.
7. Si dos personas están discutiendo sobre algo, al menos una de las dos debe estar equivocada.
8. Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoría de diseño en s u especialidad.
9. Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de diseño ante una
situación concreta.
10. En su especialidad, las respuestas de diseño usualmente funcionan o no funcionan.
11. La mayoría de los profesores de diseño usualmente llegan a las mismas respuestas respecto a
las preguntas de su especialidad.
12. Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño cambian a medida que los expertos reúnen
más información.
13. Las respuestas de diseño necesariamente deben apegarse a las normativas existentes
14. Se aprende mejor cuando los profesores abordan casos de diseño a manera de ejemplo.
15. Los avances de quien participa en un taller de diseño dependen principalmente del esfuerzo
que haya invertido.
16. A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de diseño, incluso sin entenderlas.
17. Saber diseñar es algo que no podría aprender por mi cuenta.
18. Para resolver problemas de diseño hay que conocer el procedimiento correcto.
19. La capacidad para diseñar de las personas está determinada al nacer.
20. Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar respuestas de diseño y otras no.
21. Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.
22. Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi habilidad para diseñar.
23. Desde temprana edad reconocí mi habilidad para proponer soluciones ante los problemas.
24. Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para diseñar con la que nací implica
esforzarme.
25. Si una persona se esfuerza demasiado por comprender una situación, probablemente terminará
confundida.
26. Trabajar en una situación sin solución rápida es una pérdida de tiempo.
27. Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de los estudiantes lo captan rápido o
simplemente no lo captan.
28. Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.
29. Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría aprender a diseñar si realmente lo intentara.
30. Es frustrante abordar un problema de diseño y no saber inmediatamente cómo empezar
a resolverlo.

En cuanto a la información de tipo demográfico relacionada con los respondentes del EBI-D, se
definieron las variables de ciudad (en dónde opera el programa), género (masculino, femenino, otro),
nivel de formación académica completado (técnico profesional, tecnólogo, profesional universitario,
maestría, doctorado), etapa del programa en que se desempeña como docente (inicio, mitad, final), tipo
de institución en que se desempeña como docente (pública, privada), grado de acreditación (programa
acreditado en alta calidad, institución acreditada en alta calidad).
6.4.5. Administración de la prueba EBI-D y análisis cuantitativo de resultados.
Una vez adelantado el pilotaje, se procedió con la etapa de administración de la prueba, el
análisis de los factores evaluados y la realización de revisiones finales. Como previamente fue
mencionado, la actividad de recolección de información mediante el uso del instrumento EBI-D ocurrió
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entre el 16 de febrero y el 12 de marzo de 2016. Como segunda actividad, se procedió con la realización
del análisis factorial confirmatorio-AFC con el fin de determinar si el número de constructos
hipotetizados y las relaciones entre los mismos arrojan resultados que constituyan suficiente soporte
empírico a partir del cual derivar la caracterización del sistema de creencias estudiado. Como criterios
para el análisis de los resultados se tuvieron en cuenta la validez de contenido, y la confiabilidad de la
escala de medición y de la estructura de factores.
La validez de contenido se refiere a los controles previamente desarrollados para asegurar que
se ha evaluado el contenido relevante y que las respuestas registradas corresponden a dicho contenido,
para lo cual se empleó la prueba piloto construida a partir de estándares reconocidos, acompañada de
su revisión por pares expertos. En cuanto a la confiabilidad, ésta se refiere a la consistencia de las
respuestas, en donde un mayor grado de la misma sugiere que la evaluación/valoración proporciona una
medida fiable del constructo. De manera general, se considera que la confiabilidad debe estar por
encima del criterio de 0,70 como mínimo para el std.alpha de Cronbach.
Como antesala a la presentación de los datos, es importante señalar varios aspectos que
resultan fundamentales para comprender la finalidad y el alcance de los resultados que se exponen a
continuación. En primer lugar, conviene recordar que la finalidad central de la cuarta etapa ha sido la
de evaluar la estructura de los factores definidos en el diseño del instrumento de evaluación EBI-D. En
segundo lugar, es también importante aclarar que los diferentes análisis, tanto de medias, varianza y
desviación estándar corresponden a cálculos realizados sobre el número de respuestas respecto a las seis
posibilidades planteadas: Completamente en Desacuerdo (CD), Muy en Desacuerdo (MD), En Desacuerdo
(D), De Acuerdo (A), Muy de Acuerdo (MA) y Completamente de Acuerdo (CA).
Presentadas las aclaraciones anteriores, la exposición de los datos inicia con un análisis
descriptivo de tipo general de las respuestas de los 44 profesores de DISEÑO, continúa con la
presentación de los datos numéricos arrojados para cada una de las afirmaciones del EBI-D (ver tabla
6.12.), posteriormente, con la finalidad de validar la correspondencia de cada una de las afirmaciones
respecto al constructo evaluado, se exponen los datos producto del Análisis Factorial Confirmatorio
realizado para cada uno de los dos grupos de constructos (ver tablas 6.13. y 6.14.), finalmente en la
tabla 6.15 se presentan los valores obtenidos respecto a la relación entre los constructos evaluados y
los aspectos demográficos considerados en el estudio.
TABLA 6.12. Promedios, varianza y desviación estándar para EBI-D 30 afirmaciones (N = 1200)
#
Afirmación
Media
Varianza
SK

01
06

	
  

En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena saber son
fáciles de entender.
Los profesores de diseño deberían concentrarse en enseñar a

2.750

2.460

Desviación
estándar
1.569

1.500

2.023

1.422
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11
16
21
26
CK

02
07
12
17
22
27

OA

03
08
13
18
23
28

IA

04
09
14
19
24
29

QL

05
10
15

	
  

construir posibilidades de generación de sentido más que en la
apariencia de los artefactos.
Diseñar es fácil si se cuenta con la información necesaria.

2.432

1.973

1.405

Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo que hay
por saber.
Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra más
de una manera de resolver un problema.
Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras
disciplinas ayuda a afianzar su dominio.
Si dos personas están discutiendo sobre algo, al menos una de las
dos debe estar equivocada.
Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoría de diseño en
su especialidad.
Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de
diseño ante una situación concreta.
En su especialidad, las respuestas de diseño usualmente funcionan
o no funcionan.
La mayoría de los profesores de diseño usualmente llegan a las
mismas respuestas respecto a las preguntas de su especialidad.
Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño cambian a
medida que los expertos reúnen más información.
Las respuestas de diseño necesariamente deben apegarse a las
normativas existentes.
Se aprende mejor cuando los profesores resuelven casos de diseño
a manera de ejemplo.
Los avances de quien participa en un taller de diseño dependen
principalmente del esfuerzo que haya invertido.
A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de
diseño, incluso sin entenderlas.
Saber diseñar es algo que no podría aprender por mi cuenta.

0.614

1.055

1.027

3.227

2.312

1.521

0.795

0.663

0.814

4.318

1.035

1.017

2.864

2.300

1.516

2.023

1.522

1.234

1.932

2.154

1.468

3.205

2.208

1.486

1.205

0.935

0.967

3.318

2.399

1.549

1.705

1.435

1.198

1.636

2.050

1.432

4.386

0.919

0.959

3.182

1.785

1.336

Para resolver problemas de diseño hay que conocer el
procedimiento correcto.
La capacidad para diseñar de las personas está determinada
al nacer.
Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar
respuestas de diseño y otras no.
Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.

2.614

2.055

1.434

4.159

0.907

0.952

2.114

2.510

1.584

1.659

2.134

1.461

Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi habilidad para
diseñar.
Desde temprana edad reconocí mi habilidad para proponer
soluciones ante los problemas.
Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para
diseñar con la que nací implica esforzarme.

1.205

1.345

1.160

1.909

1.764

1.328

1.795

2.072

1.439

Si una persona se esfuerza demasiado por comprender un
problema, probablemente terminará confundida.
Trabajar en un problema sin solución rápida es una pérdida
de tiempo.
Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de los estudiantes
lo captan rápido o simplemente no lo captan.

4.023

1.295

1.138

4.409

0.742

0.861

2.750

1.688

1.299
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20

Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.

2.045

1.771

1.331

25

Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría aprender a diseñar
si realmente lo intentara.
Es frustrante abordar un problema de diseño y no saber
inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

1.636

2.095

1.447

3.136

2.163

1.471

30

TABLA 6.13. Probabilidad de validez de las afirmaciones para los constructos relativos al Conocimiento en Diseño
(std.alpha de Cronbach) para lo cual se emplea una medida alfa estandarizada, obtenida a partir de las
correlaciones
#

Afirmación

SK

01

En diseño, la mayoría de las cosas que vale la pena saber son fáciles

0.73

CK

OA

de entender.
06

Los profesores de diseño deberían concentrarse en enseñar a

0.71

construir posibilidades de generación de sentido más que en la
apariencia de los artefactos.
11

Diseñar es fácil si se cuenta con la información necesaria.

0.73

16

Cuanto más se sabe acerca de un tema, más es lo que hay por saber.

0.73

21

Resulta confuso para los estudiantes cuando se les muestra más de

0.73

una manera de resolver un problema.
26

Comprender cómo se utilizan los conceptos de diseño en otras

0.72

disciplinas ayuda a afianzar su dominio.
02

Si dos personas están discutiendo sobre algo, al menos una de las

0.71

dos debe estar equivocada.
07

Es poco lo que ha cambiado en el campo de la teoría de diseño en

0.71

su especialidad.
12

Por lo general existe una mejor manera de generar respuestas de

0.73

diseño ante una situación concreta.
17

En su especialidad, las respuestas de diseño usualmente funcionan o

0.74

no funcionan.
22

La mayoría de los profesores de diseño usualmente llegan a las

0.72

mismas respuestas respecto a las preguntas de su especialidad.
27

Las respuestas a las preguntas teóricas en diseño cambian a medida

0.74

que los expertos reúnen más información.
03

Las respuestas de diseño necesariamente deben apegarse a las

0.74

normativas existentes.
08

Se aprende mejor cuando los profesores resuelven casos de diseño

0.73

a manera de ejemplo.
13

Los avances de quien participa en un taller de diseño dependen

0.73

principalmente del esfuerzo que haya invertido.
18

A veces hay que aceptar las respuestas de los profesores de diseño,
incluso sin entenderlas.

	
  

0.73

IA

QL
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23

Saber diseñar es algo que no podría aprender por mi cuenta.

0.73

28

Para resolver problemas de diseño hay que conocer el procedimiento

0.74

correcto.

Para el conjunto de constructos relativos al conocimiento en Diseño los datos obtenidos a
partir del AFC son de 0.74 para el alfa estándar (basado en las correlaciones); de 0.73 para el raw alpha
(basado en las covarianzas), y de 0.85 para el G6(smc) o medida de confiabilidad de Guttman Lambda 6.
Los cálculos realizados oscilaron en un límite inferior de 0.6, un alpha de 0.73, y un límite superior de
0.87, dentro de un intervalo de confianza del 95%. En términos de confiabilidad, la consistencia de las
respuestas para cada constructo se considera altamente fiable, al estar de manera clara por encima del
criterio de 0.70.
TABLA 6.14. Probabilidad de validez de las afirmaciones para los constructos relativos al Conocer en Diseño
(std.alpha de Cronbach )
#

Afirmación

SK

CK

OA

IA

04

La capacidad para diseñar de las personas está determinada al nacer.

0.58

09

Algunas personas tienen habilidades para aprender a generar

0.61

QL

respuestas de diseño y otras no.
14

Algunas personas nacen con talentos y dones especiales.

0.61

19

Desarrollar hábitos de estudio hará que mejore mi habilidad para

0.65

diseñar.
24

Desde temprana edad reconocí mi habilidad para proponer

0.66

soluciones ante los problemas.
29

Puedo aprender cosas nuevas, pero cambiar la capacidad para

0.66

diseñar con la que nací implica esforzarme.
05

Si una persona se esfuerza demasiado por comprender un problema,

0.64

probablemente terminará confundida.
10

Trabajar en un problema sin solución rápida es una pérdida de

0.61

tiempo.
15

Respecto a un concepto de diseño, la mayoría de los estudiantes lo

0.61

captan rápido o simplemente no lo captan.
20

Se necesita mucho tiempo para aprender a diseñar.

0.66

25

Con el tiempo suficiente, todo el mundo podría aprender a diseñar si

0.68

realmente lo intentara.
30

Es frustrante abordar un problema de diseño y no saber

0.62

inmediatamente cómo empezar a resolverlo.

En cuanto al conjunto de constructos relativos al conocer en Diseño, los datos obtenidos a
partir del análisis factorial confirmatorio son de 0.65 para el alfa estándar, de 0.63 para el raw alpha y
de 0.73 para el G6(smc). Los cálculos realizados oscilaron en un límite inferior de 0.44, un alpha de
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0.63 y un límite superior de 0.82, dentro de un intervalo de confianza del 95%. En términos de
confiabilidad, la consistencia de las respuestas para cada constructo se considera relativamente fiable al
acercarse al criterio de 0.70 y cumplir bajo el criterio de fiabilidad Lambda 6 de Guttman, medida que
considera la cantidad de varianza en cada elemento (la correlación múltiple al cuadrado o SMC), o más
precisamente, la varianza de los errores.
TABLA 6.15. Relación entre constructos evaluados y aspectos demográficos de los participantes.

Nota: M (promedio); sd (desviación estándar); Pro. (Profesional universitario); Esp. (Especialista); Mag. (Magíster); TC (Tiempo
completo); HC (Hora cátedra); Prog. (Programa); Inst. (Institución).

A manera de conclusión, en primera instancia el Análisis Factorial Confirmatorio permite
evidenciar que las diferentes afirmaciones del cuestionario EBI-D corresponden de manera fiable al
constructo particular que buscan evaluar, con un mayor grado de suficiencia en el conjunto de
constructos relacionados con el conocimiento a diferencia de aquellos relacionados con el conocer.
La comprensión de los resultados generados a través del EBI, así como las relaciones entre
dichos resultados y el conjunto de datos de tipo demográfico sobre los participantes, se convierte en
una tarea compleja que dificulta los procesos de interpretación. Es por lo anterior, que en la segunda
fase del estudio se procede al desarrollo de una estrategia de comprensión de los datos centrada en un
conjunto de habilidades intelectuales y destrezas prácticas utilizadas para presentar información, de
manera tal que la gente pueda utilizarla de manera eficiente y efectiva, actividad conocida como diseño
de información.
6.5. Fase II Estrategia de análisis cualitativo – visualización de información.
Con la finalidad de facilitar la comprensión de los datos obtenidos a partir del Inventario de
Creencias en Diseño EBI-D, en la segunda fase del estudio se desarrolló una artefacto de visualización
que habilita un conjunto de posibilidades de lectura y análisis dinámico de la información. En
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consecuencia, el artefacto diseñado ofrece posibilidades de análisis visual respecto a los participantes
en el estudio, sean estos considerados en conjunto, de manera individual, o como patrones reconocibles
a partir de la reiteración o proximidad entre sus respuestas. De manera adicional, permite identificar
relaciones entre los perfiles y patrones configurados por el EBI-D y la información demográfica de los
profesores participantes. La tabla 6.16. reúne las etapas adelantadas en el proceso de diseño y
desarrollo de un artefacto orientado al análisis cualitativo visual de los datos generados por el EBI-D,
las cuales son posteriormente explicadas en detalle.
TABLA 6.16. Estructura del diseño del Artefacto Visualizador de los datos generados por el EBI-D
ETAPA

ACTIVIDAD

PROPÓSITO

1. Definición de la
estructura

Definir los casos de uso

Establecer posibilidades iniciales de
uso del artefacto

Identificar los criterios de
organización de la información

Reconocer las formas de
organización que faciliten la lectura
y comprensión del tipo/cantidad de
información a desplegar visualmente

Generar las estructuras de datos

Crear las estructuras de datos para
cada uno de los valores obtenidos y
para los patrones generados por el
promedio o mediana de dichos
valores.

Definir formato y diagramación

Determinar resolución y zonas en
pantalla

2. Visualización de
información

Seleccionar el # de colores y
tonalidades requeridas.
Programar los recursos y eventos a
visualizar en pantalla - Proccesing

3. Análisis de resultados

	
  

Validar contenido desplegado
y lectura del mismo

Evaluar la legibilidad y comprensión
de las opciones de uso y de la
información desplegada.

Iterar

Diseñar-implementar-analizar, hasta
llegar a la 1ra.versión completa.

Validación del artefacto
de visualización

Evaluar la herramienta en conjunto
(usabilidad, prestaciones de uso)

Analizar la información
presentada de manera visual.

Interpretar los datos visualizados
mediante el artefacto a partir de
cada uno de los casos de uso
previamente definidos.

Escribir código de programación

Seleccionar tipo y tamaño de fuente
Definir paletas tipográficas
y cromáticas

Identificar nuevos casos de uso y
Creencias de los profesores sobre el conocimiento
y el emergentes
conocer: una estrategia
para su
evaluación
en profesores
preguntas
a partir de
Derivar
nuevas
preguntasdeyDiseño.

las posibilidades de uso del
artefacto.
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respuestas a partir del uso del
artefacto visualizador

6.5.1. Definición de la estructura.
La etapa inicia con la especificación de las condiciones prácticas (de uso), estéticas
(sígnicas/simbólicas/comunicacionales) y técnicas (software/hardware/know-how), definidas a partir de
las reflexiones sobre los diferentes casos en los cuales el artefacto de visualización generaría
posibilidades para la exploración y comprensión de los datos obtenidos a partir del EBI-D.
Entre las condiciones de nivel práctico se consideró que el artefacto de visualización de
información debería reflejar la estructura asumida en el marco conceptual del estudio, en donde los
constructos evaluados son considerados como componentes de un sistema de creencias relativamente
independientes, es decir, habilitar la posibilidad de diferenciar la visualización de cada uno de los cinco
constructos bien sean considerados de manera independiente o agrupados en dos conjuntos; el primero
formado por aquellos relativos al conocimiento (Estructura y organización SK, Certeza CK, Fuente OA) y el
segundo por los constructos relativos al conocer (Habilidad para aprender IA, Velocidad de adquisición
del conocimiento QL).
En el mismo sentido, el artefacto debía reflejar la escala de valoración planteada para el EBI-D
como sistema binario ponderado, al permitir la visualización de las respuestas en uno de los dos
grandes grupos (de acuerdo y en desacuerdo) y las tres posibles valoraciones entre cada uno de los dos
grupos mencionados, es decir, Completamente en Desacuerdo (CD), Muy en Desacuerdo (MD), En
Desacuerdo (D), De Acuerdo (A), Muy de Acuerdo (MA) y Completamente de Acuerdo (CA). En relación a
la visualización de la información de los datos obtenidos a partir de la aplicación de la rúbrica de
evaluación, se anticipa la necesidad de considerar las seis posibles respuestas y una séptima, resultado
emergente de la neutralización entre los valores de las respuestas en acuerdo y en desacuerdo (valor
cero).
La herramienta de visualización debería posibilitar la identificación de patrones a partir de las
coincidencias o cercanía entre las respuestas al EBI-D de los profesores participantes y permitir
reconocer cuál variable es relevante dentro de un patrón detectado. Así mismo, debería permitir el
análisis tanto cuantitativo como cualitativo derivable de dichas coincidencias y su relación con los
campos de información demográfica.
Respecto a los datos demográficos, se consideró que el artefacto debía permitir una doble
aproximación a la lectura de la información demográfica de los participantes. Por una parte debía
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posibilitar la observación del conjunto totalizado de los datos correspondientes al conjunto formado por
todos los participantes en el estudio y de manera simultánea, posibilitar la lectura de los datos de cada
patrón identificado a partir de la visualización de la coincidencia o cercanía entre las respuestas de los
profesores.
En cuanto a la medida estadística a usar como base de la visualización de la información y del
análisis exploratorio a partir de la misma, se consideró deseable ofrecer al usuario del artefacto la
posibilidad de seleccionar entre el uso tanto del promedio como de la mediana.
En el mismo sentido, se consideró que la herramienta inicialmente permitiría reconocer
visualmente y analizar la información relativa a las creencias de los profesores de diseño sobre el
conocimiento y el conocer en un momento específico, pero que de continuar alimentándose en el
tiempo, serviría para establecer comparaciones y reconocer posibles cambios dinámicos en dichas
creencias.
Para la definición de las condiciones de nivel sígnico/simbólico/comunicacional se eligieron
como ejes rectores los conceptos de legibilidad y lecturabilidad, el primero entendido como la facilidad
con la cual un mensaje puede ser visto o discernido, y el segundo como la facilidad con la cual un
mensaje puede ser captado, comprendido y recordado, en otras palabras su inteligibilidad. En segunda
instancia, a partir del reconocimiento del tipo y densidad de información a visualizar en pantalla, se
eligieron los posibles criterios para ordenar la información a presentar: alfabético, numérico, espacial,
cronológico, continuo, categórico, y aleatorio.
En cuanto al uso de color, se consideró pertinente definir una paleta cromática o conjunto de
colores y tonalidades elegidos con el fin de posibilitar la visualización de los diferentes porcentajes o
densidades informativas. Se buscó privilegiar el uso de máximo cinco tonos por color y seis colores en
total para ofrecer así una gama con 30 posibilidades cromáticas armónicas.
Del mismo modo, se consideró la selección de una paleta tipográfica que facilitara la
legibilidad y lecturabilidad de los datos, para lo cual se tuvo en cuenta el uso de una fuente tipográfica
especialmente diseñada para visualización de información en pantalla, sin serifas o patines (sans serif),
con una amplia gama de variables tipográficas (Black, Bold, Heavy, Light, Medium, Regular, Semibold,
Thin, y Ultralight), entendidas como opciones ofrecidas por una misma familia tipográfica para ser
expresada de diferentes maneras. Como posibilidades tipográficas que cumplen con todas las
condiciones mencionadas, a partir del conjunto de fuentes especialmente diseñadas para pantalla, se
evaluaron y pre-seleccionaron los tipos San Francisco, Roboto, y Fontana ND. Se preseleccionó San
Francisco por ser una fuente digital nativa, específicamente desarrollada por Apple para sus diferentes
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dispositivos y por facilitar alta legibilidad en tamaños pequeños de letra (ej. 6 puntos). Por su parte,
Roboto fue preseleccionada por ser la fuente estándar desarrollada por Google para su sistema operativo
Android y presentar altas prestaciones en cuanto a legibilidad. Finalmente, Fontana ND fue
preseleccionada por ser una fuente que además de cumplir con los requisitos de legibilidad y
lecturabilidad, fue diseñada para leer textos escritos en español, con particular énfasis en los signos Ñ,
ñ, Ch y ch.
Respecto a las condiciones de nivel técnico, se consideró pertinente privilegiar el uso de
software de código abierto, de descarga libre y disponibilidad para las diferentes plataformas (Linux,
MAC OS y Windows). Se estimó hacer uso de Processing como ambiente de trabajo, dada sus prestaciones
orientadas a la programación de imágenes, animaciones e interacciones y por haber adelantado otros
trabajos de investigación que han permitido profundizar en el aprendizaje sobre dicha herramienta de
programación.
Como segunda actividad de la séptima etapa y en paralelo con la primera, se procedió a la
identificación de los criterios de presentación de los datos generados con el propósito de reconocer
formas de organización que facilitaran la lectura y comprensión del tipo/densidad de los mismos. La
anticipación de un número relativamente elevado (16.807) de posibles patrones a identificar, derivado
del número de preguntas y de variables en juego, constituye señal de estar ante un nivel de
incertidumbre alto dentro del sistema de información. En respuesta a lo anterior se propone visualizar la
información en diferentes niveles de definición con el fin de facilitar la identificación de un número
menor de patrones.
Para determinar las posibles opciones de definición del artefacto, se planteó una matriz con
cuatro posibilidades generadas a partir de la combinación entre el número posible de respuestas y el
número de constructos. Respecto al número de posibles respuestas se fijaron dos niveles de definición,
alto y medio. En el nivel de definición alto, el número de respuestas se determinó a partir de la escala
base, es decir, con seis posibles respuestas y una séptima, que como ya se mencionó, es resultado de la
neutralización entre los valores de las respuestas en acuerdo y en desacuerdo (valor cero). Para el nivel
de definición medio, el número de respuestas se determinó en tres (3), la cuales equivalen a las
opciones de acuerdo, en desacuerdo y neutro.
En cuanto al número de constructos, igualmente se fijaron dos niveles de definición, alto y
medio. En el nivel alto, el número de constructos se determinó a partir de considerar de manera
individual cada uno de los cinco (5) constructos base, mientras que para el nivel de resolución medio,
se optó por dos (2) posibles respuestas correspondientes a los dos grandes grupos a los que pertenecen
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los constructos utilizados, es decir, conocimiento y conocer. En síntesis, los niveles de definición que
debería posibilitar la herramienta de visualización, se resumen en la tabla. 6.17
TABLA 6.17. Niveles de definición establecidos para la visualización de la información
RESPUESTAS

CONSTRUCTOS
Individuales (cinco constructos)
Agrupados (dos grupos)

Completamente en Desacuerdo
Muy en Desacuerdo
En Desacuerdo
De Acuerdo

7x5

7x2

3x5

3x2

Muy de Acuerdo
Completamente de Acuerdo
Neutro
De acuerdo
En desacuerdo
Neutro

Como actividad final de la séptima etapa, se adelantó el diseño y desarrollo de las estructuras
de datos a utilizar como base de la visualización. Constituye punto de inicio de esta actividad la
generación de un reporte en formato de MS-Excel desde la aplicación Typeform con todas las respuestas
de los 44 participantes; paso seguido se procedió a exportar el reporte al formato CSV (Comma Separated
Values) para poder ser usado en combinación con el software Processing.
En el proceso de diseño y desarrollo de las estructuras de datos las respuestas al EBI-D son
almacenadas en una estructura de datos, a la cual se le aplicó la rubrica de evaluación mediante un
algoritmo, posteriormente se definieron las estructuras para el análisis de datos, y finalmente se
determinaros los algoritmos para su visualización a partir de los casos de uso previamente definidos. En
consecuencia, se propusieron dos estructura de datos denominadas EBID y PATRON, fundamentales para
el desarrollo de las actividades de programación:
A) Estructura EBID: para el desarrollo de esta estructura se tomó cada una de las filas de la
hoja de cálculo, para posteriormente se almacenadas bajo una organización 3.3.3.3.3, en donde cada
uno de los números corresponde a un constructo, y su valoración está en el rango de tres (3), cero (0),
menos tres (-3). En el desarrollo de la estructura EBID fue necesario hacer un array o disposición
especial, en donde cada número corresponde a un formulario diligenciado con las respuestas a las 30
afirmaciones y la información demográfica generada por cada respondente. Como resultado de ésta
estructura se generó una variable denominada PERFILEBID, la cual contiene el valor de las respuestas,
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es decir, para las seis preguntas a las cuales se les sacó la media o mediana para encontrar el valor de
cada constructo.
B) Estructura PATRÓN: a partir de cada número entero del PERFILEBID se creó una estructura
que almacena cada perfil existente en el universo de encuestas, y apunta a los objetos que presentan
perfiles similares con el fin de generar comparaciones entre iguales o cercanos. Para cualquier patrón
que existe se generó un registro y se identificó la persona (s) que muestra dicho patrón para su análisis
posterior. Dado que los valores obtenidos al calcular la mediana pueden contener fracciones (punto
cinco), se decidió el criterio de aproximación a utilizar, según el cual se aproxima hacia arriba cuando
el valor es positivo (1,5 es 2,0) y hacia abajo cuando es negativo (-2.5 es -3.0).
6.5.2. Visualización de información.
La visualización de información inició con la definición del formato de pantalla y de las zonas
tentativas de ubicación de la información. Para la elección del formato, se optó por el uso de un
tamaño de 1024 pixeles en el eje horizontal, por 768 pixeles en el eje vertical, y una relación de
aspecto 4:3. Se prefirió dicha resolución debido a que constituye el actual estándar para la mayor parte
de los monitores y video proyectores comercialmente disponibles. (ver figura 6.1.)
FIGURA 6.1. Distribución de la información en pantalla para el visualizador de datos

En cuanto a diagramación y asignación de zonas informativas, se delimitaron cuatro zonas en
el eje horizontal y tres para el eje vertical. En el sentido horizontal, se definió la zona 1 para el
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encabezamiento; en la número 2 se ubicó la información demográfica concerniente al conjunto total de
respuestas; la zona 3 o zona de convergencia es el lugar en donde se centra la lectura y visualización de
los datos; y la zona 4 destinada a ubicar la información demográfica de cada patrón considerado de
manera individual. Por su parte, en el eje vertical la zona central o de convergencia abarca las franja A
en la cual se presenta la posibilidad de seleccionar la medida estadística con la cual se desea visualizar
la información (promedio o mediana), así como el nivel de definición (7x5, 3x5, 7x2, 3x2); la zona B
destinada a la lectura de las creencias de los profesores sobre conocimiento/conocer en DISEÑO; y la
zona C, en donde se ubica la distribución numérica y porcentual de los patrones, tanto individuales
como del conjunto total de participantes.
En cuanto a los criterios de organización de información seleccionados para cada una de las
zona de pantalla, se decidió elegir un criterio espacial para la zona de encabezado; espacial y numérico
para zona de información demográfica del conjunto total de participantes; espacial, numérico y
categórico (ingenuo/maduro, conocimiento/conocer) para la franja central de convergencia; y
finalmente, espacial y numérico para la zona de información demográfica de cada patrón considerado de
manera individual. Los campos informativos a visualizar en cada una de las zonas pueden ser observados
en detalle en la figura 6.2.
FIGURA 6.2. Campos informativos en la interfaz de pantalla.
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En las figuras 6.3. y 6.4 se presentan la paleta tipográfica con sus respectivos puntajes y
variaciones admisibles, junto al esquema cromático compuesto por las variaciones de color expresadas
en los sistemas Lab (la sigla se refiere al espacio de color tridimensional, en donde L es luminosidad de
negro a blanco, A va de rojo a verde y B es el gradiente del azul) y RGB (sigla en inglés de red, green,
blue) empleados de manera tradicional para la identificación y uso consistente del color en pantalla.
FIGURA 6.3. Paleta tipográfica seleccionada.

FIGURA 6.4. Paleta cromática definida.

En la siguiente actividad, se procedió a la escritura del código de programación con el
propósito de configurar un artefacto de diseño que posibilite dar respuesta a los casos de uso definidos,
validar la lectura y fiabilidad de la información desplegada, e iterar sucesivamente hasta alcanzar un
grado suficiente de desarrollo respecto a los requisitos previamente estipulados. En este punto, es
importante aclarar que el proceso de programación se lleva a cabo en paralelo con las diferentes
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actividades de la etapa de visualización de información, lo cual implica un trabajo continuo de
configuración de los objetos, bien sea respecto a sus atributos (datos), a sus métodos (lo que el objeto
puede hacer) o a sus eventos (la reacción que un objeto desencadena).

A continuación se presentan las diferentes versiones y ajustes del artefacto de visualización,
desarrolladas mediante el proceso circular de iteración (diseño – implementación – análisis),
conducente a la versión Beta o primera versión completa de la aplicación informática. Para el conjunto
compuesto por siete versiones y la versión Beta, se presentan de manera gráfica las cuatro posibles
definiciones en pantalla, la de mayor nivel definición y tres miniaturas de las visualizaciones de menor
nivel, acompañadas de una breve descripción de los aspectos más importantes de cada versión y de los
ajustes realizados a partir de su análisis en funcionamiento. (ver figuras 6.5 a 6.11).
Es importante aclarar que desarrollar cada una de las ocho versiones implicó la escritura del
código de programación para cada una de las mismas, y que debido a su extensión no queda incluido en
la documentación del trabajo, salvo el código de programación correspondiente a la versión Beta.
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FIGURA 6.5. Versión 01 Artefacto de visualización de información

Propuesta: se planteó la disposición de la información en seis columnas, la número 1 dedicada
a la visualización de la información relacionada con los patrones y el porcentaje de los mismos respecto
al total de respuestas; la número 2 comprende el conjunto de tres constructos asociados al
conocimiento; la columna 3 abarca el conjunto de constructos relacionados con el conocer, finalmente,
en la columna 4 se dispuso el selector del nivel de definición con el que se puede observar la
información en correspondencia con las cuatro posibilidades descritas en la etapa de definición de la
estructura de visualización. En el eje horizontal, se definieron dos áreas destinas a desplegar la
información respecto a las miradas individuales y de conjunto de los participantes, la zona A fue
dedicada a las respuestas que corresponden a las miradas maduras o complejas, mientras la zona B
abarca las respuestas concernientes a las miradas ingenuas o simples de los profesores.
Análisis: Se identifica una primera dificultad pues la línea que describe el perfil de un patrón
no permite establecer comparaciones entre el patrón seleccionado y el conjunto total de la población.
Igualmente, dicha línea no es visualmente fiel al tratar de ubicar el valor numérico que representa, ya
que en la mayor parte de los casos es leída como un valor intermedio cuando numéricamente no lo es.
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FIGURA 6.6. Versión 02 Artefacto de visualización de información

Propuesta: con la finalidad de evidenciar con mayor contundencia los valores registrados para
cada uno de los constructos, se abandona la idea de representar el perfil de respuesta de manera lineal
y se explora una posibilidad soportada en el uso de contraste cromático y áreas de mayor tamaño. Para
mostrar la coincidencia o cercanía de los valores entre el perfil seleccionado y la totalidad de la
población, se acudió al recurso de densidad cromática en donde una mayor brillo significa una mayor
cantidad de respuestas coincidentes o cercanas, y por el contrario, menor brillo cromático representa un
menor número o ausencia total de coincidencias.
Análisis: no obstante reconocer las virtudes del uso de la densidad cromática en favor de la
visualización, se considera poco clara la diferencia entre los valores representados para un patrón en su
relación con los valores representados respecto al total de la población de profesores. Se plantea
entonces la necesidad de adelantar exploraciones visuales en ese sentido.
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FIGURA 6.7. Versión 03 Artefacto de visualización de información

Propuesta: con el fin de evidenciar con mayor contundencia la diferencia entre los valores
representados para un patrón en su relación con los valores representados correspondientes al total de
la población de profesores, en la primera exploración se acudió al concepto de contraste visual por color
y por área. En consecuencia, el color claro representa los valores del patrón seleccionado y el color
oscuro los valores del conjunto total de profesores, y la cantidad de área en pixeles está
matemáticamente asociada con los valores numéricos que representa.
Análisis: la propuesta desarrollada favorece la lectura de resultados en el nivel de definición
más general, es decir, tres posibles respuestas a dos grandes grupos, pero no resulta clara para los
niveles de definición restantes. La intención de reflejar directamente los valores numéricos asociándolos
a la cantidad de pixeles en pantalla no arroja resultados favorables en términos de eficiencia
comunicativa, y se cuestiona la forma geométrica rectangular usada en las áreas que representan la
información. Se concluye que es necesario explorar cambios de eje y formas geométricas.
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FIGURA 6.8. Versión 04 Artefacto de visualización de información

Propuesta: ubicada en la parte inferior de la pantalla, se plantea una primera aproximación a
la visualización de los campos de información demográfica asociada con cada uno de los patrones
identificables. Con la finalidad de hacer perceptibles las diferencias entre los valores se decide hacer
uso de una paleta cromática limitada a cinco colores, diferenciados a partir de su grado de saturación
con incrementos del 15%.
Análisis: se evidencia la necesidad de diferenciar en pantalla la información demográfica
asociada con el conjunto total de participantes, de la información demográfica de un patrón en
particular, seleccionado de manera libre por quien haga uso del artefacto de visualización de
información. Se considera que las dos informaciones deben estar presentes de manera simultánea pero
en zonas claramente diferenciadas.
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FIGURA 6.9. Versión 05 Artefacto de visualización de información

Propuesta: ubicada en la parte inferior de la pantalla, se plantea una segunda aproximación a
la visualización de los campos de información demográfica asociada con cada uno de los patrones
identificables. Con el fin de simplificar la lectura, para esta versión se decide relacionar los datos
demográficos con los patrones seleccionados, mediante el uso de las barras utilizadas en las primeras
versiones.
Análisis: se obtuvieron ganancias en la manera directa de leer la información, pero se perdió
potencia informativa al no presentar de manera matizada las respuestas que aunque cercanas no
coinciden de manera absoluta. Al igual que en la versión anterior, persiste la necesidad de diferenciar
en pantalla la información demográfica asociada con el conjunto total de participantes, de la
información demográfica de un patrón en particular, seleccionado de manera libre por quien haga uso
del artefacto de visualización de información.
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FIGURA 6.10. Versión 06 Artefacto de visualización de información

Propuesta: se opta por ubicar en la parte superior de la pantalla la información demográfica
correspondiente a los cálculos realizados sobre el conjunto total de los participantes de la evaluación y
en la parte superior la información demográfica del patrón seleccionado por el usuario del artefacto de
visualización de información. Se propone aumentar la potencia de visualización de los diferentes
porcentajes de información, mediante el uso de una línea de reborde de alto brillo, en torno a un sector
circular diferenciado por color. Al igual que en la versión anterior, se realizan pruebas para relacionar la
información demográfica (general y por patrón) con las formas de representación utilizadas en las
primeras versiones para mostrar las respuestas en relación con los constructos evaluados.
Análisis: se evalúa como altamente favorable el uso de la línea de reborde en conjunción con
la expresión tipográfica de cada porcentaje situada en el centro de cada círculo. Respecto a la relación
formal entre la información demográfica del grupo y de cada patrón, se considera necesario explorar
posibilidades para unificar el lenguaje formal entre las diferentes zonas de información.
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FIGURA 6.11. Versión 07 Artefacto de visualización de información

Propuesta: se decide hacer uso de formas redondeadas para los elementos ubicados en la zona
central, es decir, aquellos relacionados con la representación de las valoraciones de las respuestas a los
constructos evaluados. Para la versión de mayor resolución, en donde se despliegan siete valores de
respuesta para cada uno de los cinco constructos, se elige el círculo como forma geométrica y la
densidad cromática como recurso para mostrar los diferentes matices. La información que en versiones
previas fue representada mediante rectángulos fue formalmente unificada mediante el redondeo de
todas las aristas. Otro avance fundamental en ésta versión, es el mayor protagonismo visual otorgado al
espacio destinado para representar las valoraciones que no se definen hacia lo ingenuo/simple o hacia
lo maduro/complejo.
Análisis: se considera importante identificar a qué constructo pertenece cada valor presentado,
así como una breve convención de lo evaluado por cada constructo. De manera adicional, se revisan los
requerimientos previamente definidos y se recuerda la necesidad de generar en pantalla la posibilidad
de seleccionar el tipo de medida estadística a utilizar como base de la visualización.
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FIGURA 6.12. Versión 08 o Beta Artefacto de visualización de información

Análisis: para la primera versión completa o versión Beta, se considera pertinente crear y
ubicar en la zona central un selector del tipo de medida estadística con el cual se calculan y visualizan
las respuestas de los profesores. De igual forma, se presenta una tabla de convenciones con claves
relativas a los constructos utilizados por el EBI-D y se ubica la barra de patrones al costado derecho de
la pantalla, acompañada de los porcentajes correspondientes al patrón seleccionado y su relación ante
el total de la población. Finalmente, se refuerza mediante el uso de títulos y encabezados cada una de
las áreas informativas desplegadas en pantalla.
En este punto el artefacto visualizador de información entra en fase de prueba con varios
usuarios, y se presenta en eventos académicos propios del campo del DISEÑO, con el propósito de
recibir retroalimentación. De manera específica, se presenta en el marco del VII Congreso
Latinoamericano de Enseñanza del Diseño 2016, organizado por la Universidad de Palermo, Buenos
Aires, Argentina y en el Encuentro Internacional Praxis del Diseño, organizado por la Universidad
Autónoma de Colombia. El principal aporte de ésta fase lo constituye el conjunto de nuevas preguntas
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generadas a partir de las posibilidades de uso ya creadas, así como las respuestas que el propio
artefacto ofrece a estas nuevas preguntas.
6.5.3. Programación del artefacto visualizador de información.
La aplicación desarrollada en Proccessing versión 3.0, utiliza un archivo generado en MS-Excel
en formato CSV (Comma Separated Values) el cual contiene la información producto de la tabulación de
los datos registrados a partir de las respuestas al cuestionario Inventario de Creencias en Diseño EBI-D,
en combinación con un conjunto de cuatro módulos organizados en tabs o pestañas con los códigos de
programación que posibilitan las diferentes prestaciones de uso del visualizador de información. La
aplicación está en capacidad de desplegar de manera visual los datos obtenidos al distribuir la prueba
EBI-D con una población amplia (ej. el conjunto de los profesores de un programa, facultad, o
institución), y su límite está determinado por el número de registros que permita procesar la hoja
electrónica desde donde se obtenga el archivo CSV, a partir del cual se genera la visualización.
De manera específica, el primer módulo o visualizador_EBID_21 (el número 21 corresponde a la
versión de desarrollo de la aplicación), es el espacio de programación definido para realizar la
integración simultánea de las diferentes posibilidades generadas en los otros tres módulos que
componen la estructura de la aplicación. El segundo módulo, denominado uiDemograma, contiene el
código de programación que posibilita el despliegue en pantalla de la información demográfica
correspondiente al conjunto completo de profesores participantes en el estudio. El tercer módulo, de
nombre uiFiltros, contiene el código de programación para la visualización de la información relativa a
las posibilidades de selección de información mediante la implementación de filtros que operan como
criterios de selección respecto a lo que el usuario de la aplicación desee visualizar en pantalla; dentro
del conjunto de criterios para realizar el proceso de filtrado de la información, se encuentran aquellos
relacionados con la información demográfica del profesor (género, nivel educativo completado, etapa
del programa en la que se desempeña), con la Institución en donde trabaja (ciudad, tipo de institución,
nivel de acreditación del programa y de la institución), con el tipo de medida estadística a utilizar para
calcular los datos (promedio, mediana) y finalmente, con los patrones generados por las respuestas
iguales o cercanas. El cuarto módulo denominado uiPatrones, contiene el código de programación
específicamente escrito para visualizar en pantalla la información correspondiente a un patrón de
respuesta identificado y seleccionado, con el propósito de entender en detalle los aspectos
demográficos específicos de dicho patrón en particular. En la tabla 6.18 se resumen los principales
componentes de programación de la aplicación.

	
  

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

109

TABLA 6.18. Estructura final de la programación de la aplicación.
Componente
Archivo CSV (Comma Separated Values)
Módulo 1: visualizador_EBID_21
Módulo 2: uiDemograma
Módulo 3: uiFiltros
Módulo 4: uiPatrones

Propósito
Alimentar la aplicación con los datos generados por los respondentes del
Inventario de Creencias en Diseño EBI-D.
Integrar los tres módulos restantes en un espacio de pantalla unificado.
Desplegar en pantalla la información demográfica del conjunto completo
de profesores participantes en el estudio.
Filtrar la información a presentar de acuerdo con los criterios escogidos
por el usuario de la aplicación.
Desplegar en pantalla la información correspondiente a un patrón de
respuesta identificado y seleccionado.

A manera de cierre, es pertinente señalar que la configuración detallada de la estructura de
programación, así como todas las líneas de código que componen el artefacto visualizador de
información en su versión Beta pueden consultarse en el anexo 1.
6.5.4. Resultados de la segunda fase.
Como principal resultado de la segunda fase, se registra el desarrollo de un artefacto
visualizador de información (software), el cual posibilita una serie de procesos a partir de los datos
obtenidos mediante el uso del instrumento Inventario de Creencias sobre Conocimiento y Conocer en
Diseño (EBI-D), desarrollado y validado en la primera fase del estudio. De manera concreta el artefacto
posibilita:
• Reconocer visualmente la existencia de una predominancia en el tipo de mirada (simple o compleja),
respecto a las creencias sobre el conocimiento y el conocer en DISEÑO, bien sea que éstas estén
derivadas de una lectura de los dos grandes grupos de constructos (conocimiento y conocer), o respecto
a cada uno de los cinco constructos considerados de forma individual (SK, CK, OA, IA, QL).
• Organizar y presentar en pantalla los datos obtenidos, de acuerdo con los diferentes niveles de
definición previamente estipulados, lo que posibilita observaciones tanto de conjunto como en detalle.
• Elegir el tipo de medida estadística a usar en el procesamiento de las respuestas de los participantes
en el estudio, sea ésta la mediana o el promedio.
• Identificar visualmente patrones de creencias de los profesores de DISEÑO a partir de la repetición o
proximidad de las respuestas registradas.
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• Reconocer las características demográficas de cada patrón y sus correspondientes valoraciones en
relación con el tipo de mirada (simple-compleja) y con los diferentes constructos evaluados.
• Visualizar en tiempo real, los resultados generados al hacer uso individual o combinado de cada uno
de los siete campos de información demográfica a manera de filtros (ciudad, género, nivel de formación
completado, etapa del programa en que se desempeña como docente, tipo de institución en la que
trabaja, grado de acreditación del programa y de la institución).
• Identificar visualmente posibles relaciones entre los datos generados por el EBI-D y las variables
demográficas de los participantes en el estudio, con el propósito de derivar la caracterización de los
patrones encontrados.
• Propiciar la emergencia y solución de preguntas no antes previstas, a partir del reconocimiento de las
posibilidades de combinación de los datos registrados.
6.5.5. Caracterización de las creencias mediante el uso del visualizador de información.
Al considerar el conjunto total de respuestas y los dos grandes grupos de constructos
(conocimiento y conocer), en la figura 6.12 se puede observar que los profesores muestran una mirada
predominantemente compleja en cuanto a sus creencias sobre el conocimiento de diseño, más no así
respecto al conocer.
FIGURA 6.13. Análisis visual de las creencias del grupo de profesores participantes en el estudio
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En primera instancia, a partir de la lectura de la figura 6.13 se ratifica que los constructos
elegidos forman parte de un sistema de creencias relativamente independientes. En segundo lugar, los
resultados indican que existe un consenso relativo respecto al nivel de complejidad en las creencias de
los profesores en cuanto a la estructura, certeza y fuente del conocimiento en el campo de DISEÑO,
sobre las que muestran estar de acuerdo respecto a su complejidad, al considerarla en el nivel medio o
alto. Lo anterior permite concluir que los docentes participantes se inclinan a creer en el DISEÑO como
una actividad fundamentada en una estructura de pensamiento analítico, critico y sintético, por encima
de las creencias en donde se le asocia con actividades de tipo instrumental. De manera contraria, el
grupo de participantes presenta miradas mucho más diversas respecto al conocer en DISEÑO, las cuales
van desde lo simple o ingenuo hasta lo medianamente complejo o maduro, es decir, que se evidencia
una marcada ausencia de consenso en cuanto a las creencias de los profesores asociadas al proceso de
conocer. Lo anterior permite inferir que los docentes participantes sostienen creencias acerca del
conocer en DISEÑO, como proceso que involucra tanto habilidades intelectuales como destrezas de tipo
instrumental.
En un segundo plano de análisis, al considerar de manera independiente cada uno de los cinco
constructos evaluados, se puede concluir para la estructura del conocimiento (SK) que la totalidad de los
respondentes consideran que el DISEÑO es un tipo de conocimiento cuya estructura y organización es
compleja. Respecto a la certeza del conocimiento (CK), se presenta consenso amplio sobre el constante
estado de evolución en el que se encuentra el conocimiento en DISEÑO; sin embargo, se destacan
algunos patrones con posturas neutrales respectos a la complejidad o simplicidad de la mirada ante
dicho constructo. De manera similar, en lo relacionado con la fuente del conocimiento (OA) se presenta
consenso amplio al considerar el conocimiento como producto del razonamiento a través de medios
objetivos y subjetivos, con algunos patrones que muestran posturas neutrales o simples respectos al
grado de complejidad o simplicidad de la mirada ante dicho constructo.
Al analizar las tendencias respecto a la habilidad innata (IA), se concluye que en éste
constructo es donde hay mayor variedad de respuestas, sin definir con claridad una tendencia respecto
a la existencia de una habilidad predeterminada para diseñar o hacia la creencia en la capacidad de
aprender basada en la experiencia y el tiempo; por lo contrario, se visualiza una tendencia neutral o
ligeramente inclinada hacia alguno de los dos tipos de mirada, ingenua o madura. Finalmente, acerca de
la velocidad de adquisición del conocimiento (QL), se presenta una clara tendencia hacia la mirada
compleja bajo la cual se considera como relativa la relación entre el tiempo necesario para aprender y el
conocer en DISEÑO.
En el tercer plano de análisis se presentan las conclusiones derivadas de las valoraciones frente a los
aspectos demográficos de los participantes, sean estos considerados como parte de un patrón o como
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conjunto, y sus relaciones con los constructos definidos en la estrategia de evaluación a través del
instrumento EBI-D. (Ver figuras 6.13 a 6.22)
En cuanto a la relación entre género y creencias de los participantes, se presenta una
diferencia en la mirada de las mujeres respecto a la certeza de conocimiento (CK), al considerar el
conocimiento como algo levemente más fijo e inmutable de lo que muestra la lectura del mismo
constructo para los hombres. Igualmente, se aprecian diferencias entre la lectura de hombres y mujeres
respecto a la habilidad innata (IA), la cual es considerada por las mujeres como algo marcadamente
neutral o levemente complejo, mientras que para los hombres es claramente complejo, en algunos casos
simple, pero en ningún caso es neutral.
FIGURA 6.14 Creencias de los profesores participantes vs. género.
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En cuanto a la formación académica alcanzada, en la figura 7.14 se puede apreciar la manera
como los profesores con nivel de formación profesional universitario muestran lecturas claramente
complejas y en algunos casos neutrales respecto al grupo de constructos sobre conocimiento; en
contraste, respecto al conocer muestran lecturas levemente simples, neutrales o medianamente
complejas. De manera específica muestran lecturas claramente complejas respecto a estructura del
conocimiento (SK), certeza del conocimiento (CK) y velocidad de adquisición del conocimiento (QL);
lecturas neutrales, levemente simples o complejas respecto a la habilidad innata (IA) y lecturas
neutrales o complejas respecto a fuente del conocimiento (OA).
Por su parte los profesores con nivel de especialización, presentan lecturas complejas
únicamente respecto a estructura del conocimiento (SK), sobre los constructos restantes presentan
posturas diversas que van desde lo altamente complejo, hasta lo medianamente simple, destacándose
un grupo significativo de respondentes que consideran la habilidad innata (IA) bajo una mirada simple.
En cuanto a los profesores con nivel formativo de magíster predominan las lecturas complejas
en todos los constructos, y solo se presentan algunas miradas medianamente simples respecto a certeza
del conocimiento (CK) y la habilidad innata (IA).
Finalmente, el grupo compuesto por los profesores con nivel de formación doctoral presentan
miradas predominantemente complejas en los diferentes constructos, con algunas excepciones de
neutralidad en estructura del conocimiento (SK) y de lecturas levemente simples en los constructos
restantes. Las mayores diferencias se presenta en las creencias de los profesores con nivel de formación
de especialistas, quienes presentan el mayor número de miradas simples respecto al conocimiento y al
conocer.
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En lo relacionado con la etapa del programa en la cual se desempeñan los profesores, se
presentan miradas medianamente simples sobre certeza del conocimiento (CK) y fuente del conocimiento
(OA), y levemente simples respecto a la habilidad innata (IA) y a la velocidad de adquisición del
conocimiento (QL) en aquellos que orientan espacios académicos ubicados en la etapa inicial de
formación académica. En los profesores ubicados en la etapa media de formación se visualiza una
orientación al pensamiento complejo en todos los constructos evaluados. En el grupo de los profesores
ubicados en la etapa final de los programas académicos, se presentan miradas leves o medianamente
simples respecto a todos los constructos. En resumen, el grupo de profesores que trabajan en la etapa
media de los programas presentan lecturas claramente complejas a diferencia de los profesores que
trabajan en el inicio o final de los programas académicos. (Ver figura 6.15)
FIGURA 6.16 Creencias de los profesores participantes vs. etapa de desempeño en el programa.
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Respecto al carácter público o privado de las instituciones en donde laboran los profesores,
aquellos que trabajan en instituciones públicas presentan miradas complejas en general, con mínimas
excepciones de indecisión o de ingenuidad, mientras que en el grupo vinculado a instituciones privadas
se registran miradas neutras o simples en todos los constructos, no obstante mostrar también una
marcada prevalencia de las miradas complejas en general. En las privadas se registran miradas neutras y
simples de manera particular respecto a la habilidad innata (IA). Dicho en otras palabras, las creencias
de los profesores vinculados con instituciones públicas presentan una tendencia mucho más homogénea
hacia la complejidad o madurez, mientras que en las instituciones privadas es usual encontrar patrones
mezclados entre ingenuidad y madurez en sus creencias. (Ver figura 6.16)
FIGURA 6.17 Creencias de los profesores participantes vs. carácter de la institución en donde trabajan.
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En cuanto al tipo de vinculación, como puede observarse en la figura 6.17, los profesores
contratados como catedráticos muestran miradas que van desde lo medianamente simple hasta lo
altamente complejo respecto a la habilidad innata (IA), a diferencia de los constructos restantes en
donde presentan miradas claramente complejas. De manera contraria, dentro de los profesores con
vinculación de tiempo completo, no obstante haber predominio de miradas complejas, hay un número
no despreciable de respondentes con miradas leve o medianamente simples respecto a todos lo
constructos evaluados.
FIGURA 6.18 Creencias de los profesores participantes vs. tipo de vinculación laboral.
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Respecto al grado de acreditación de calidad del programa/institución, los profesores de
programas acreditados en alta calidad presentan miradas predominantemente complejas, con claras
excepciones de neutralidad en cuanto a certeza del conocimiento (CK) o miradas simples respecto a la
certeza del conocimiento (CK) y la habilidad innata (IA). Aquellos que trabajan en programas e
instituciones simultáneamente acreditadas en alta calidad muestran prevalencia absoluta de miradas
complejas. Cuando es la institución la acreditada en alta calidad más no así el programa académico, los
profesores presentan miradas neutrales (CK), levemente simples (OA, IA, QL) y medianamente simples
(CK, IA). De lo anterior se puede concluir que en marco de la formación profesional en DISEÑO existe
una relación entre la prevalencia de las miradas complejas de los profesores y el nivel de acreditación
de alta calidad tanto para programas como institucional. (Ver figura 6.18)
FIGURA 6.19 Creencias de los profesores participantes vs. acreditación de alta calidad.
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En cuanto al análisis simultáneo que se hace posible mediante el visualizador de información,
se puede observar por ejemplo, que las creencias de las mujeres con nivel de formación de magíster
difiere respecto a las de los participantes hombres con el mismo nivel de formación. Los hombres
presentan creencias claramente definidas hacia las miradas complejas, con algunas excepciones respecto
a la habilidad innata (IA), mientras que las mujeres, se ubican en el segmento de mayor complejidad
pero con menor contundencia, con algunas excepciones respecto a la certeza del conocimiento (CK).
Nótese que la totalidad de las mujeres participantes con nivel de formación de magíster están
vinculadas en su totalidad con instituciones de carácter privado. (Ver. Figura 6.19)
FIGURA 6.20 Creencias de los profesores participantes en relación con el género y el nivel de formación.
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Como un segundo ejemplo de análisis simultáneo, en este caso sobre la relación entre el nivel
de acreditación, el tipo de vinculación y las creencias de los docentes, la figura 6.20 muestra como los
programas de diseño acreditados en alta calidad presentan un 92.3% de su planta contratada a tiempo
completo y presentan miradas predominantemente complejas, con algunas excepciones de miradas
simples; mientras que cuando institución y programa cuentan simultáneamente con acreditación de alta
calidad, el porcentaje de profesores de tiempo completo baja al 52.9%, pero en todos los casos
registran miradas claramente complejas y en algunos casos neutrales.
FIGURA 6.21 Creencias de los profesores participantes en relación con el nivel de acreditación y el tipo
de vinculación laboral.
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Frente a la relación entre la ciudad en donde opera el programa, el carácter de la institución, el
género, el nivel de formación alcanzada y las creencias de los profesores, el visualizador permite
comprender como un ejemplo en donde se utilizan cuatro variables demográficas de manera simultánea,
que las mujeres participantes con formación de magíster, que trabajan en instituciones de educación
superior en la ciudad de Bogotá, presentan predominio de creencias complejas en todos los constructos
y levemente simples respecto a la certeza del conocimiento (CK). Se destaca la coincidencia total de
respuestas en cuanto a fuente del conocimiento (OA). (Ver figura 6.21)
FIGURA 6.22 Creencias de los profesores participantes en relación con la ciudad, carácter de la
institución, género y nivel de formación alcanzado.

En cuanto al análisis de los patrones dominantes dentro del grupo de participantes en el
estudio, en análisis visual de las información permite concluir que, el patrón que emerge con mayor
contundencia está caracterizado por la predominancia de las miradas que oscilan entre leve y lo
medianamente complejo, con algunas excepciones en el campo de las miradas simples, en particular
respecto a la certeza del conocimiento (CK). El patrón prevalente se presenta en tres ciudades (Bogotá,
Medellín y Manizales) y está caracterizado por profesores con nivel de formación de magíster, ubicados
como profesores de planta, a cargo de espacios académicos en la etapa final de sus programas, dentro
de instituciones y programas simultáneamente acreditados en alta calidad. (Ver figura 6.22)
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FIGURA 6.23 Características del patrón dominante en el grupo de participantes

Ante la pregunta por las características del patrón dominante en los profesores de planta, el
visualizador de información permite reconocer un patrón que les caracteriza con miradas levemente
complejas, predominantemente hombres, vinculados en proporciones iguales con instituciones privadas
o públicas, en la mitad o el final del programa, en Medellín o Manizales, con título de doctorado o
magíster, y en programas acreditados o instituciones y programas acreditados simultáneamente. (Ver
figura 6.23)
FIGURA 6.24 Características del patrón dominante respecto a los profesores de planta
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CAPÍTULO 7
DISCUSIÓN GENERAL DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES
Una vez presentados con detalle en los capítulos anteriores los resultados y conclusiones por
separado de cada uno de las dos grandes fases que conforman éste estudio, es propósito del presente
apartado hacer una síntesis de estos resultados, de tal forma que más allá de las particularidades de los
mismos, se puedan derivar conclusiones en torno al estudio de las creencias de los profesores de
DISEÑO.
7.1. Resumen de resultados
Respecto al conocimiento y el conocer en DISEÑO, se identificó en primer lugar la tendencia
de los profesores hacia las miradas predominantemente complejas o maduras, en segundo lugar la
tendencia hacia las miradas neutras y en tercer lugar, con la menor proporción, la tendencia hacia las
miradas simples o ingenuas. Lo anterior permite ratificar que los constructos elegidos forman parte de
un sistema de creencias relativamente independientes.
Respecto al conocimiento se identificaron tendencias que muestran la existencia de un
consenso relativo respecto al nivel de complejidad en las creencias de los profesores en cuanto a
estructura del conocimiento (SK), certeza del conocimiento (CK) y fuente del conocimiento (OA), sobre las
que muestran estar de acuerdo respecto a su complejidad, al considerarla en el nivel medio o alto. Lo
anterior permite concluir que los docentes participantes se inclinan a creer en el DISEÑO como una
actividad fundamentada en una estructura de pensamiento analítico, critico y sintético, por encima de
las creencias en donde se le asocia con actividades de tipo instrumental.
En cuanto al conocer, se identificaron diversas tendencias las cuales van desde lo simple o
ingenuo hasta lo medianamente complejo o maduro en cuanto a habilidad innata (IA) y velocidad de
adquisición del conocimiento (QL), es decir, se evidencia una marcada ausencia de consenso en cuanto a
las creencias de los profesores asociadas al proceso de conocer. Lo anterior permite inferir que los
docentes participantes sostienen creencias acerca del conocer en DISEÑO, como proceso que involucra
tanto habilidades intelectuales como destrezas de tipo instrumental. Igualmente, invita a cuestionarse
por los procesos de enseñanza/aprendizaje en el campo, de manera específica por las creencias sobre la
evolución histórica de las maneras de enseñar/aprender a diseñar.
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En cuanto a cada uno de los cinco constructos evaluados, se puede concluir para la
estructura del conocimiento (SK) que la totalidad de los respondentes consideran que el DISEÑO es un
tipo de conocimiento cuya estructura y organización es compleja. Respecto a la certeza del conocimiento
(CK), se presenta consenso amplio sobre el constante estado de evolución en el que se encuentra el
conocimiento en DISEÑO; sin embargo, se destacan algunos patrones con posturas neutrales respectos a
la complejidad o simplicidad de la mirada ante dicho constructo. De manera similar, en lo relacionado
con la fuente del conocimiento (OA) se presenta consenso amplio al considerar el conocimiento como
producto del razonamiento a través de medios objetivos y subjetivos, con algunos patrones que
muestran posturas neutrales o simples respectos al grado de complejidad o simplicidad de la mirada
ante dicho constructo.
Al analizar las tendencias respecto a la habilidad innata (IA), se concluye que en éste
constructo es donde hay mayor variedad de respuestas, sin definir con claridad una tendencia respecto
a la existencia de una habilidad predeterminada para diseñar o hacia la creencia en la capacidad de
aprender basada en la experiencia y el tiempo; por lo contrario, se visualiza una tendencia neutral o
ligeramente inclinada hacia alguno de los dos tipos de mirada, ingenua o madura. Finalmente, acerca
de la velocidad de adquisición del conocimiento (QL), se presenta una clara tendencia hacia la mirada
compleja bajo la cual se considera como relativa la relación entre el tiempo necesario para aprender y el
conocer en DISEÑO.
Creencias vs. Género. En cuanto a la relación entre género y creencias de los participantes, se
identificó una diferencia en la mirada de las mujeres respecto a la certeza de conocimiento (CK), al
considerar el conocimiento como algo levemente más fijo e inmutable de lo que muestra la lectura del
mismo constructo para los hombres. Igualmente, se aprecian diferencias entre la lectura de hombres y
mujeres respecto a la habilidad innata (IA), la cual es considerada por las mujeres como algo
marcadamente neutral o levemente complejo, mientras que para los hombres es claramente complejo, en
algunos casos simple, pero en ningún caso es neutral.
Creencias vs. Formación académica. En cuanto a la formación académica alcanzada, se
identificó que los profesores con nivel de formación profesional universitario muestran lecturas
claramente complejas y en algunos casos neutrales respecto al grupo de constructos sobre conocimiento;
en contraste, respecto al conocer muestran lecturas levemente simples, neutrales o medianamente
complejas. De manera específica muestran lecturas claramente complejas respecto a estructura del
conocimiento (SK), certeza del conocimiento (CK) y velocidad de adquisición del conocimiento (QL);
lecturas neutrales, levemente simples o complejas respecto a la habilidad innata (IA) y lecturas
neutrales o complejas respecto a fuente del conocimiento (OA).
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Por su parte, se identificó que los profesores con nivel de especialización, presentan lecturas
complejas únicamente respecto a estructura del conocimiento (SK), sobre los constructos restantes
presentan posturas diversas que van desde lo altamente complejo, hasta lo medianamente simple,
destacándose un grupo significativo de respuestas que ubican la habilidad innata (IA) bajo una mirada
simple o ingenua.
En cuanto a los profesores con nivel formativo de magíster, se identificó el predominio de las
lecturas complejas en todos los constructos, y solo se presentan algunas miradas medianamente simples
respecto a certeza del conocimiento (CK) y la habilidad innata (IA).
Finalmente, en el grupo compuesto por los profesores con nivel de formación doctoral, se
identificó que presentan miradas predominantemente complejas en los diferentes constructos, con
algunas excepciones de neutralidad en estructura del conocimiento (SK) y de lecturas levemente simples
en los constructos restantes. Las mayores diferencias se presenta en las creencias de los profesores con
nivel de formación de especialistas, quienes presentan el mayor número de miradas simples respecto al
conocimiento y al conocer.
Creencias vs. Etapa del programa. En lo relacionado con la etapa del programa en la cual se
desempeñan los profesores, se identificaron miradas medianamente simples sobre certeza del
conocimiento (CK) y fuente del conocimiento (OA), y levemente simples respecto a la habilidad innata
(IA) y a la velocidad de adquisición del conocimiento (QL) en aquellos profesores que orientan espacios
académicos ubicados en la etapa inicial de formación académica. En los profesores ubicados en la etapa
media de formación se identificó una orientación al pensamiento complejo en todos los constructos
evaluados. En el grupo de los profesores ubicados en la etapa final de los programas académicos, se
identificaron miradas leves o medianamente simples respecto a todos los constructos. En resumen, se
identificó que el grupo de profesores que trabajan en la etapa media de los programas presenta lecturas
claramente complejas a diferencia de los profesores que trabajan en el inicio o final de los programas
académicos.
Creencias vs. carácter de la institución. Respecto al carácter público o privado de las
instituciones en donde laboran los profesores, se identificó que aquellos que trabajan en instituciones
públicas presentan miradas complejas en general, con mínimas excepciones de indecisión o de
ingenuidad, mientras que en el grupo vinculado a instituciones privadas se registran miradas neutras o
simples en todos los constructos, no obstante mostrar también una marcada prevalencia de las miradas
complejas en general. En las privadas se registran miradas neutras y simples de manera particular
respecto a la habilidad innata (IA). Dicho en otras palabras, las creencias de los profesores vinculados
con instituciones públicas presentan una tendencia mucho más homogénea hacia la complejidad o
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madurez, mientras que en las instituciones privadas es usual encontrar patrones mezclados entre
ingenuidad y madurez en sus creencias.
Creencias vs. Tipo de vinculación laboral. En cuanto al tipo de vinculación, se identificó que
los profesores contratados como catedráticos muestran miradas que van desde lo medianamente simple
hasta lo altamente complejo respecto a la habilidad innata (IA), a diferencia de los constructos
restantes en donde presentan miradas claramente complejas. De manera contraria, dentro de los
profesores con vinculación de tiempo completo, no obstante haber predominio de miradas complejas, se
identificó un número no despreciable de respondentes con miradas leve o medianamente simples
respecto a todos lo constructos evaluados.
Creencias vs. Acreditación. Respecto al grado de acreditación de calidad del
programa/institución, se identificó que los profesores de programas acreditados en alta calidad
presentan miradas predominantemente complejas, con claras excepciones de neutralidad en cuanto a
certeza del conocimiento (CK) o miradas simples respecto a la certeza del conocimiento (CK) y la
habilidad innata (IA). Del mismo modo, se identificó que aquellos que trabajan en programas e
instituciones simultáneamente acreditadas en alta calidad muestran prevalencia absoluta de miradas
complejas. Cuando es la institución la acreditada en alta calidad más no así el programa académico, los
profesores presentan miradas neutrales (CK), levemente simples (OA, IA, QL) y medianamente simples
(CK, IA). De lo anterior se puede concluir que en marco de la formación profesional en DISEÑO existe
una relación entre la prevalencia de las miradas complejas de los profesores y el nivel de acreditación
de alta calidad tanto para programas como institucional.
Creencias – Género – Nivel de Formación. En cuanto al análisis simultáneo que se hace
posible mediante el visualizador de información, se identificó que las creencias de las mujeres con nivel
de formación de magíster difiere respecto a las de los participantes hombres con el mismo nivel de
formación. Los hombres presentan creencias claramente definidas hacia las miradas complejas, con
algunas excepciones respecto a la habilidad innata (IA), mientras que las mujeres, se ubican en el
segmento de mayor complejidad pero con menor contundencia, con algunas excepciones respecto a la
certeza del conocimiento (CK). Se resalta que la totalidad de las mujeres participantes con nivel de
formación de magíster están vinculadas en su totalidad con instituciones de carácter privado.
Creencias – Acreditación – Tipo de vinculación laboral. Como un segundo ejemplo de análisis
simultáneo, en este caso sobre la relación entre el nivel de acreditación, el tipo de vinculación y las
creencias de los docentes, se identificó que los programas de diseño acreditados en alta calidad
presentan un 92.3% de su planta contratada a tiempo completo y presentan miradas
predominantemente complejas, con algunas excepciones de miradas simples; mientras que cuando
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institución y programa cuentan simultáneamente con acreditación de alta calidad, el porcentaje de
profesores de tiempo completo baja al 52.9%, pero en todos los casos registran miradas claramente
complejas y en algunos casos neutrales.
Creencias – Ciudad – Carácter de la institución – Género – Nivel de formación. Frente a la
relación entre la ciudad en donde opera el programa, el carácter de la institución, el género, el nivel de
formación alcanzada y las creencias de los profesores, se identificó que las mujeres participantes con
formación de magíster, que trabajan en instituciones de educación superior en la ciudad de Bogotá,
presentan predominio de creencias complejas en todos los constructos y levemente simples respecto a la
certeza del conocimiento (CK). Se destaca la coincidencia total de respuestas en cuanto a fuente del
conocimiento (OA).
Patrones dominantes. En cuanto al análisis de los patrones dominantes dentro del grupo de
participantes en el estudio, a través del análisis visual de la información se identificó que el patrón que
emerge con mayor contundencia está caracterizado por la predominancia de las miradas que oscilan
entre leve y lo medianamente complejo, con algunas excepciones en el campo de las miradas simples,
en particular respecto a la certeza del conocimiento (CK). El patrón prevalente se presenta en tres
ciudades (Bogotá, Medellín y Manizales) y está caracterizado por profesores con nivel de formación de
magíster, ubicados como profesores de planta, a cargo de espacios académicos en la etapa final de sus
programas, dentro de instituciones y programas simultáneamente acreditados en alta calidad.
Ante la pregunta por las características del patrón dominante en los profesores de planta, el
visualizador de información permite reconocer un patrón que les caracteriza con miradas levemente
complejas, predominantemente hombres, vinculados en proporciones iguales con instituciones privadas
o públicas, en la mitad o el final del programa, en Medellín o Manizales, con título de doctorado o
magíster, y en programas acreditados o instituciones y programas acreditados simultáneamente.
7.2. Implicaciones de los hallazgos, el EBI-D y el Software de Visualización
De manera general, dentro del conjunto de iniciativas de cambio curricular en las que se
posiciona al sujeto maestro en el centro del proceso de enseñanza/aprendizaje, sea como facilitador o
como opositor de tales iniciativas, los resultados generales del presente trabajo de investigación
implican contar con información pertinente y oportuna sobre el pensamiento del maestro, entendida
como insumo fundamental para la implementación de las políticas públicas educativas. Dicho en otras
palabras, entender la naturaleza y el grado de madurez o ingenuidad en las creencias de los profesores,
de DISEÑO en éste caso, constituye base informativa para resolver preguntas asociadas al cómo hacer
para que los procesos de enseñanza/aprendizaje se adelanten de manera coherente con las políticas
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acordadas, a partir de la construcción de un espacio de fundamentos compartidos por los diferentes
actores implicados en las iniciativas de reforma.
En cuanto a los hallazgos. La marcada diferencia encontrada en los profesores en cuanto a los
resultados de la evaluación de los constructos asociados al conocimiento y los constructos asociados al
conocer en el campo de DISEÑO, señalan al menos dos posibles enfoques complementarios de trabajo en
cuanto al mejoramiento de la enseñanza en dicho campo.
Un primer enfoque, centrado en la transformación y asimilación de la estructura epistemológica
del DISEÑO como disciplina, implica reconocer que aunque exista un aparente consenso entre los
profesores respecto a lo que creen es el conocimiento de DISEÑO, pueden en conjunto promulgar
creencias que no se corresponden con las transformaciones epistemológicas del campo, bien sea por
desconocimiento y desactualización, por no ser partícipes en la construcción de dichas
transformaciones, o por haberse convertido en seguidores y apropiadores de discursos disciplinares o
bien ajenos al diseño o bien ajenos al contexto. El amplio consenso registrado respecto a las creencias
sobre el conocimiento en DISEÑO, aunado al disenso respecto a las creencias sobre el conocer en
DISEÑO, invita a revisar el grado de actualización de los docentes respecto a los cambios en la
estructura epistemológica del campo y a su pertinencia respecto al contexto en donde se produce,
circula y apropia el conocimiento.
Un segundo enfoque, orientado al desarrollo y fortalecimiento de habilidades para la enseñanza
en los profesores, le implica a las instituciones de educación superior, en primera instancia contar con
una masa crítica de profesores de Diseño con vinculación laboral a tiempo completo, formados o en
proceso de formación como educadores, comprometidos en el desarrollo continuo de actividades de
investigación y creación, en relación de pertinencia ante los contextos locales o regionales. Así mismo,
implica la realización de procesos continuados de autoevaluación y de actividades académicas que a
partir del reconocimiento de las diversas creencias que presentan los profesores sobre las acciones
asociadas a la capacidad de conocer, propicien la construcción colectiva del conocimiento pedagógico
específico orientado al desarrollo de habilidades intelectuales y destrezas prácticas propias del campo
de DISEÑO.
Bajo una mirada formativa de los procesos de evaluación/valoración, este segundo enfoque
habilita el uso de los resultados producto de la evaluación de las creencias epistemológicas de los
profesores de DISEÑO, en el propósito de decidir con argumentos el lugar y el momento más apropiado
para la participación académica de un profesor dentro de un programa académico de DISEÑO. De igual
forma, la reflexión individual (del docente) y colectiva (docentes y administrativos) en torno a las
creencias registradas, facilita la definición concertada de planes y políticas encaminadas al desarrollo,
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fortalecimiento o consolidación de habilidades y destrezas para la investigación/creación y la docencia
específica en el campo de DISEÑO.
Respecto a la relación entre género y creencias de los profesores participantes, en donde se
identifica que las mujeres, en cuanto a la certeza (CK), creen en el conocimiento como algo más fijo e
inmutable en comparación con las creencias de los hombres sobre el mismo constructo, y en donde se
registra que los hombres a diferencia de las mujeres presentan creencias predominantemente maduras
respecto a la habilidad innata (IA), se hace necesario complementar la indagación con los profesores
con el propósito de comprender el porqué sostienen tales creencias. Del mismo modo, respecto a la
relación entre creencias y el carácter público o privado de la institución en donde laboran los profesores
de DISEÑO, es también necesario complementar la indagación con el propósito de identificar las razones
por las cuales se presenta mayor nivel de madurez en las creencias epistemológicas de los profesores en
las instituciones de carácter público.
En cuanto a la relación entre creencias y el nivel de formación académicas de los profesores,
mejorar la calidad de la enseñanza universitaria del DISEÑO implica propiciar el desarrollo y vinculación
de profesores con nivel de Magíster y Doctorado, y tomar decisiones concertadas respecto a los
profesores con nivel formativo de Especialización, quienes registran el menor grado de madurez en sus
creencias sobre el conocimiento y el conocer en el campo.
Es también deseable, indagar con mayor profundidad respecto a las áreas de conocimiento y líneas de
trabajo de los estudios de posgrado de los profesores, para tener mayor comprensión sobre la relación
entre nivel formativo y creencias de los profesores.
Dado que la relación entre las creencias sobre el conocimiento y el conocer en DISEÑO y el tipo
de vinculación laboral de los profesores, ubica en cuanto a madurez o complejidad a los profesores
contratados a tiempo completo levemente por debajo de los profesores de cátedra, es importante
reconocer si se presentan variaciones en el grado de complejidad de las creencias en el tiempo,
directamente ligadas con el tipo de contratación. En otras palabra, es deseable saber si la estabilidad
laboral incide a lo largo del tiempo sobre las creencias de los profesores.
En cuanto al Instrumento EBI-D. En desarrollo y validación inicial del Inventario de Creencias
sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño (EBI-D o Epistemic Beliefs Inventory - Design) como
instrumento destinado a evaluar creencias de dominio disciplinar específico para el campo de DISEÑO,
implica la posibilidad de adelantar actividades de evaluación/valoración de las creencias de los
profesores, bien sea de manera individual, sobre el conjunto de maestros de un programa
académico/institución/país, o sobre el conjunto ampliado formado por los profesores de DISEÑO en
general. Implica igualmente, contar con datos que permitan establecer lecturas comparadas de la
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validez de los mismos frente a instrumentos que evalúan los mismos constructos en otros dominios o
campos específicos de conocimiento. De manera adicional, implica poder establecer lecturas comparadas
respecto a la transformación de las creencias epistemológicas de los profesores a lo largo de diferentes
periodos académicos, establecer diálogos para aumentar la comprensión de dichas transformaciones y
de manera consecuente, tomar decisiones en pro del mejoramiento de la carrera académica de los
profesores. Finalmente, el EBI-D facilita información a los administradores académicos para tomar
decisiones concertadas a partir del reconocimiento de la madurez o ingenuidad de la planta profesoral
de un programa de DISEÑO.
En cuanto al software de visualización. En primera instancia, contar con el software de
visualización desarrollado implica poder realizar visualizaciones comparadas de manera simultánea de
hasta siete variables en relación al conjunto de constructos definidos, con un límite máximo de dos
millones de profesores participantes. Así mismo, implica el poder modificar las variables y los
constructos a visualizar en relación con la unidad de análisis definida para un trabajo de investigación,
condición ésta que incrementa las posibilidades de uso del software de visualización en proyectos
orientados a la construcción y difusión de nuevo conocimiento.
7.3. En relación con los objetivos planteados
Como punto de partida, es importante señalar que las preguntas inicialmente planteadas en
torno al estudio de las posibles relaciones recíprocas entre creencias y prácticas de los profesores, y
respecto a la manera en que se desarrollan las creencias, fueron gradualmente enfocándose en la
necesidad primaria de identificar y comprender las creencias epistemológicas de dominio específico,
como requisito previo para adelantar estudios centrados en las posibles relaciones entre las creencias y
las prácticas académicas. Se reconoce entonces que el sistema de creencias de los profesores, sean éstas
de dominio general o de dominio específico, es el resultado de diversos factores tanto personales como
extra-personales (contexto de aprendizaje, estructuración de contenidos, enseñanza/aprendizaje,
relación con otras ciencias, disciplinas, artes, saberes tecnológicos y profesiones) cuya complejidad
justifica el desarrollo de trabajos de investigación adicionales con el propósito de aumentar la
comprensión sobre el tema. En consecuencia, el trabajo de investigación se propuso caracterizar las
creencias sobre el conocimiento y el conocer, en un grupo de docentes del campo específico de DISEÑO.
Es también importante recordar que a lo largo del estudio se abordan las creencias sobre el
conocimiento, en cuanto al cómo una persona considera que algo es o no conocimiento, y al conocer,
respecto a las acciones asociadas a la capacidad de adquirir conocimiento.
Conceptualmente, a partir de la revisión de la literatura disponible sobre el estudio de
creencias de los profesores, se establece un compromiso con los trabajos que permiten evidenciar que
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los profesores sostienen creencias sobre el conocimiento y el conocer, las cuales oscilan entre ingenuas
(simples) o maduras (complejas) y que el grado de ingenuidad (simplicidad) o madurez (complejidad) de
las mismas, impacta de manera directa respecto a la forma cómo los profesores procesan y evalúan los
contenidos de dominio profesional específico; sobre cómo se aproximan y responden ante los desafíos
propios de la educación; en la determinación de las acciones que desarrollan en el aula en la intención
de propiciar climas educativos productivos; y finalmente, respecto a la definición y alcance de los
resultados formativos esperados. Del mismo modo, en el marco conceptual adoptado, se anticipan los
posibles impactos indirectos de las creencias de los profesores en el proceso continuo de configuración
social de leyes, prácticas o normas dentro de una comunidad de individuos y de las características
específicamente relacionadas con la manera en que el campo del DISEÑO se ha estructurado, es decir,
sobre su estructura epistemológica particular.
Desde esta perspectiva, se plantearon como objetivos de investigación el identificar las
creencias epistemológicas personales sobre el conocimiento/conocer en un grupo de profesores
relacionados con el dominio disciplinar específico de DISEÑO; evaluar el grado de complejidad de las
creencias personales de éstos respecto al conocimiento/conocer en DISEÑO; y comprender posibles
relaciones entre sus creencias sobre el conocimiento/conocer en DISEÑO asociadas a un conjunto de
variables demográficas. Para cumplir con lo planteado, se diseñaron y desarrollaron dos estrategias
metodológicas complementarias, apoyadas en el concepto según el cual las creencias de los profesores
son proposiciones reconocibles y medibles, que trascienden las proposiciones individuales y se
interpretan a través del entendimiento colectivo. La primera estrategia estuvo centrada en los procesos
de diseño y validación de instrumentos usualmente empleados en el campo de la psicología cognitiva y
la segunda, en las posibilidades de habilitar un mayor metabolismo cognitivo de los datos obtenidos,
mediante el uso del diseño de información e interacción visual con la información.
Como resultado de la primera fase, desde una aproximación metodológica de tipo cuantitativo,
se aporta el Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el Conocer en Diseño EBI-D, instrumento
derivado orientado al estudio de las creencias de tipo personal sobre el conocimiento y el conocer para
el campo específico de DISEÑO. Las pruebas psicométricas realizadas en ésta fase, permiten concluir que
las afirmaciones que componen el EBI-D, conjuntamente desarrolladas y avaladas con la asesoría de
pares expertos, en efecto corresponden a cada uno de los cinco constructos de evaluación que
configuran el sistema de creencias definido en el marco conceptual del proyecto. De ésta manera se
presenta por primera vez un instrumento específicamente desarrollado para evaluar las creencias sobre
el conocimiento y el conocer en el campo específico de DISEÑO, acompañado de los resultados
derivados de su pilotaje, sobre los cuales pueden establecerse comparaciones con otros instrumentos
similares o debates académicos en torno a su utilidad y validez.
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En cuanto a la segunda fase, a partir de la elaboración de un marco de trabajo para la
visualización de información compleja y multidimensional, se desarrolla una aplicación informática
orientada a facilitar la exploración, el análisis y la comprensión colectiva de una temática dada
(creencias de los profesores) que facilite la solución de problemas de investigación/creación en torno a
dicha temática. Se presenta como aporte, el proceso de desarrollo del Artefacto Visualizador de los
datos generados por el EBI-D, el cual posibilita por una parte la comprensión de los resultados de la
prueba EBI-D, pero especialmente, habilita nuevas posibilidades de entendimiento de los datos a partir
de la combinación simultánea de siete variables y su relación con los constructos evaluados,
combinación definida en número y variables por el usuario del artefacto.
En relación a los objetivos trazados, la combinación de los resultados generados en cada una
de las dos grandes fases de desarrollo del estudio, habilita la posibilidad de identificar patrones en las
creencias del grupo de participantes, y al mismo tiempo reconocer las características tanto de los
patrones como de los profesores considerados de manera individual. De igual forma, se hace posible
evaluar con un grado de confiabilidad suficiente el nivel de complejidad o simplicidad en los
constructos evaluados respecto a las creencias de los profesores de DISEÑO sobre el conocimiento y el
conocer en dicho campo disciplinar.
La estrategia de evaluación desarrollada, posibilita monitorear la trayectoria de las creencias de
los profesores respecto al conocimiento y el conocer en DISEÑO al momento de implementar acciones
orientadas al mejoramiento educativo, lo que permite ratificar, rectificar o ajustar los cursos de acción
definidos en el desarrollo de una política de cambio curricular.
Las lecturas realizadas mediante el Artefacto Visualizador, permiten validar sus posibilidades de
uso, tanto previstas como emergentes, establecer perfiles individuales, y reconocer los patrones en las
creencias sobre el conocimiento y el conocer de los profesores de DISEÑO en un programa académico,
institución o país en donde un número representativo de profesores llegase a tomar la prueba EBI-D.
Los perfiles y patrones de creencias conocidos mediante el EBI-D, permiten a los profesores
realizar acciones de auto reflexión orientadas a comprenderse desde su ser como docentes, genera
aportes para establecer diálogos y tomar decisiones informadas respecto a las acciones de formación y
promoción de los docentes y sobre las decisiones relativas a la etapa o momento de un programa en
donde sus aportes impacten de mejor manera. Del mismo modo, la comprensión de las creencias de los
profesores permite adelantar acciones de revisión de las mismas, en la intención directa de promover el
desarrollo ético, estético, afectivo, físico e intelectual, tanto de docentes como de estudiantes, e
indirectamente, en relación con la calidad académica en las actividades de investigación, docencia y
servicio.

	
  

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

133

7.4. En relación con la formación en el campo del Diseño
Respecto a la especificidad del dominio evaluado, se percibe una dificultad adicional cuando se
habla de DISEÑO por tratarse de un campo caracterizado por la ausencia de consensos respecto a sus
fundamentos, dificultad que disminuye cuando se aborda el campo dentro de alguna de sus
especialidades (ej. Diseño Industrial, Diseño de Información, Diseño de Servicios, Diseño de
Comportamiento, por nombrar solo algunos). Se reconoce entonces la posibilidad de adelantar futuros
estudios sobre creencias, diferenciados por áreas de especialización en el campo del DISEÑO. Los datos
obtenidos a partir de la prueba piloto y de la prueba ampliada, permiten afirmar que existe consenso
relativo en los profesores de diseño respecto a lo que consideran como conocimiento en el campo, más
no así respecto al conocer. Es decir, hay un acuerdo aparente respecto a lo que se piensa como
conocimiento propio de DISEÑO, pero no sobre las formas en que éste se aprende/enseña, lo cual invita
a profundizar en el estudio de las creencias sobre la construcción y la evaluación del conocimiento en
DISEÑO, en sus relaciones con el conocimiento de base para la enseñanza y con el conocimiento
específicamente disciplinar.
En cuanto al nivel de formación que ofrecen los programas académicos y no obstante no haber
incluido en el estudio a profesores que laboran en programas del nivel de formación técnico o
tecnológico, propio de las profesiones auxiliares o afines al campo del DISEÑO, se reconoce que la
mayor parte de los docentes que trabajan en dichos niveles, cuentan con formación en el nivel
profesional universitario. Lo anterior permite plantear una serie de interrogantes relacionados con qué
tan conscientes son los profesores y directivos sobre sus creencias respecto a las diferencias existentes
entre el conocimiento y el conocer propio de los diferentes niveles de formación en un campo o dominio
particular. De igual forma, si sus creencias sobre el conocimiento y el conocer les permiten diferenciar
las habilidades intelectuales y las destrezas prácticas necesarias en cada nivel de formación (técnico
profesional, tecnológico, y profesional universitario), en relación con el ámbito de desempeño que como
comunidad académica responsable definan para cada uno de éstos niveles formativos.
De cara al futuro, respecto al nivel de formación de los programas académicos, surgen otra
serie de interrogantes derivables de la relación entre las creencias de los profesores y una serie de
condiciones de calidad de los programas de educación superior: a) ¿Cuál diseño curricular es el
apropiado para cada uno de los niveles de formación? b) ¿Qué proporción entre formación teórica y
práctica, o entre trabajo presencial e independiente se requiere para cada nivel? c) ¿Qué tipo y cantidad
de infraestructura y medios educativos son indispensables para la formación de acuerdo con sus
diferentes niveles? d) ¿Qué tipo de profesores, formación y experiencia se requieren para adelantar
actividades académicas acordes con los diferentes niveles de formación? e) ¿Qué tipo de investigación
debe evidenciarse en coherencia con el nivel de formación de un programa académico? Interrogantes
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que invitan a los docentes a asumir colectivamente su papel como comunidad responsable de las
diferentes dimensiones del encargo formativo, motor de un discurso y práctica social de transformación.
Para concluir, es importante destacar que si bien se postulan estas relaciones, serán futuras
investigaciones con los instrumentos aportados, Inventario de Creencias sobre el Conocimiento y el
Conocer en Diseño EBI-D y Artefacto Visualizador de Información, las que modifiquen o lleguen a
proponer explicaciones a dichas relaciones.
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/* La presente aplicación forma parte del Trabajo de Investigación
Creencias de los profesores de Diseño sobre el conocimiento y el conocer:
una estrategia para su evaluación en la formación de profesores de Diseño.
Doctorado en Educación y Sociedad
UNIVERSIDAD DE LA SALLE
Investigador: Manuel Humberto Parga H.
Marzo de 2016
*/
// definicion de constantes
String archivoEBID = "ebid.csv";
static final int FACTORES = 5;
static final int PREGUNTAS_POR_FACTOR = 6;
static final int GRAPH_5X7 = 1;
static final int GRAPH_2X7 = 2;
static final int GRAPH_5X3 = 3;
static final int GRAPH_2X3 = 4;
static final int SELECTOR_5X7 = 1;
static final int SELECTOR_2X7 = 2;
static final int SELECTOR_5X3 = 3;
static final int SELECTOR_2X3 = 4;
static final int X_PATRONES = 380;//340
static final int Y_PATRONES = 280;
static final int ANCHO_FACTOR = 70;
static final int ALTO_PREGUNTA = 40;
static final int ANCHO_LINEA = 5;
static final int X_CENTRO = 114;//centro
static final int Y_CENTRO = 304;//280
static final int X_TIPO_PATRON = 195;//left corner 132
static final int Y_TIPO_PATRON = 280;//380
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static final int X_SELECTOR_PATRON = 834;
static final int Y_SELECTOR_PATRON = 280;
static final int MEDIANA = 1;
static final int PROMEDIO = 2;
color colorFondoInicio;
color colorFondoPantalla;
color colorFondoDemografias;
color colorEtiquetasHigh;
color colorEtiquetasLow;
color colorComplejo;
color colorNeutro;
color colorSimple;
color colorLineasBasePatrones;
color colorLineasEjes;
color colorPatronLow;
color colorPatronHigh;
color colorPatronOscuro;
color colorEbidDefinidoHigh;
color colorEbidDefinidoLow;
color colorEbidNeutroHigh;
color colorEbidNeutroLow;
color[] colorDemograma = new color[7];
PFont font12, font14, font14b, font18, font20, font20b, font28, font34m, font48m;
//PFont font12b;
int pantalla = 0, tiempo;
boolean yaEntro = false;
boolean sobreSelectorPatron = false;
boolean pisandoFiltro = false;
int patronActivo;
int resolucionActual = GRAPH_5X7;
boolean pisandoSelectorResolucion = false;
PImage img;
String[] textoCiudad = {"Barranquilla", "Bogotá", "Bucaramanga", "Cali", "Cartagena", "Cúcuta", "Duitama",
"Manizales", "Medellín", "Pamplona", "Tunja"};
String[] textoGenero = {"Masculino", "Femenino", "Otro"};
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String[] textoNivelDeFormacionAcademica = {"Técnico", "Tecnólogo", "Profesional", "Especialista", "Maestría",
"Doctorado"};
String[] textoEtapaDelPrograma = {"Inicio", "Mitad", "Final"};
String[] textoTipoDeInstitucion = {"Pública", "Privada"};
String[] textoAcreditacion = {"Ninguna", "Programa", "Institución", "Programa e Institución"};
String[] textoTipoDeVinculacion = {"Planta", "Cátedra"};
String[] textoEncabezados = {"Ciudad", "Género", "Formación\nacadémica", "Etapa del\nprograma", "Tipo
de\ninstitución", "Acreditación en\nAlta Calidad", "Tipo de\nvinculación"}; // "Nivel de\nformación académica"
int[] preguntasOrdenadas = {0, 5, 10, 15, 20, 25,
1, 6, 11, 16, 21, 26,
2, 7, 12, 17, 22, 27,
3, 8, 13, 18, 23, 28,
4, 9, 14, 19, 24, 29};
int[] rubrica = {-1, 1, -1, 1, -1, 1,
-1, -1, -1, -1, -1, 1,
-1, 1, 1, -1, 1, -1,
-1, -1, -1, 1, -1, 1,
-1, -1, -1, 1, 1, -1}; // 6 preguntas xa 5 constructos
// Definicion de estructura de datos de la aplicacion
ArrayList<Ebid> listaEBID = new ArrayList<Ebid>();
ArrayList<Ebid> listaEBIDfiltrada = new ArrayList<Ebid>();
ArrayList<FiltroDemografico> filtros = new ArrayList<FiltroDemografico>();
FiltroUI[] filtrosUI = new FiltroUI[7];
Demograma[] demogramas = new Demograma[7];
PatronesUI interfacePatrones;
int eAnterior;
int encuestas; // se calcula al comienzo, es el numero de encuestas hechas
int muestraFiltrada; // numero de encuestas usadas despues de aplicar filtros
int calculoDeCentro = MEDIANA; // METODO USADO PARA EL CALCULO
FiltroDemografico filtroTemp;
/////////////////////////////////////////////////////////// DEFINICION DE CLASES
////////////////////////////////////////////////////////////
class Ebid {
int codigo; // para referencia del registro
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int ciudad; // apuntador a textoCiudad
int genero; // apuntador a textoGeneroo
int nivelDeFormacionAcademica; // apuntador a textoNivelDeFormacionAcademica
int etapaDelPrograma; // apuntador a textoEtapaDelPrograma
int tipoDeInstitucion; // apuntador a textoTipoDeInstitucion
int acreditacion; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta Calidad, 2 Institución acreditada en Alta Calidad, 3
AMBAS
int tipoDeVinculacion; // POR DEFINIR !!!!!!
int perfilEBIDporMediana; // de 5 digitos positivos de 0 a 6, para su uso se resta 3
int perfilEBIDporPromedio; // de 5 digitos positivos de 0 a 6, para su uso se resta 3
Ebid(int cod, int ciu, int gen, int eta, int niv, int ins, int acr, int con, int perMediana, int perPromedio) {
codigo = cod; // para referencia del registro
ciudad = ciu; // apuntador a textoCiudad
genero = gen; // apuntador a textoGeneroo
etapaDelPrograma = eta; // apuntador a textoEtapaDelPrograma
nivelDeFormacionAcademica = niv; // apuntador a textoNivelDeFormacionAcademica
tipoDeInstitucion = ins; // apuntador a textoTipoDeInstitucion
acreditacion = acr; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta Calidad, 2 Institución acreditada en Alta
Calidad, 3 AMBAS
tipoDeVinculacion = con; // POR DEFINIR !!!!!!
perfilEBIDporMediana = perMediana; // crear funcion rubrica sobre apuntador a respuestas
perfilEBIDporPromedio = perPromedio; // crear funcion rubrica sobre apuntador a respuestas
}
}
class Patron {
int perfilEBID;
IntList codigos;// Apuntador a autores
Patron(int per) {
perfilEBID = per;
codigos = new IntList();
}
}
class FiltroDemografico {
int tipo;
int indice;
FiltroDemografico(int t, int i) {
tipo = t;
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indice = i;
}
}
/////////////////////////////////////////////////////////// APP MAIN
////////////////////////////////////////////////////////////
void setup() {
//fullScreen();
colorMode(HSB, 360, 100, 100);
colorDemograma[0] = color(60, 50, 50);
colorDemograma[1] = color(80, 50, 50);
colorDemograma[2] = color(100, 50, 50);
colorDemograma[3] = color(120, 50, 50);
colorDemograma[4] = color(140, 50, 50);
colorDemograma[5] = color(160, 50, 50);
colorDemograma[6] = color(180, 50, 50);// por definir
colorFondoInicio = color(41, 100, 54);
colorFondoPantalla = color(0, 0, 0);
colorFondoDemografias = color(0, 0, 9);
colorEtiquetasHigh = color(41, 100, 70);
colorEtiquetasLow = color(41, 100, 40);
colorPatronLow = color(205, 40, 90);
colorPatronHigh = color(67, 90, 90);//color(350, 70, 80);
colorComplejo = color(205, 40, 100);
colorNeutro = color(240, 40, 100);//color(52, 100, 100);
colorSimple = color(205, 40, 100);
colorLineasEjes = color(240, 40, 50);//color(52, 100, 30);
colorPatronOscuro = color(0, 0, 16);
colorEbidDefinidoHigh = color(205, 40, 100);
colorEbidDefinidoLow = color(205, 40, 30);
colorEbidNeutroHigh = color(52, 100, 100);
colorEbidNeutroLow = color(52, 100, 50);
img = loadImage("inicio.png");
font12 = createFont("Roboto-Regular.ttf", 12);
//font12b = createFont("Roboto-Black.ttf", 12);
font14 = createFont("Roboto-Regular.ttf", 14);
font14b = createFont("Roboto-Black.ttf", 14);
font18 = createFont("Roboto-Regular.ttf", 18);
font20 = createFont("Roboto-Medium.ttf", 20);
font20b = createFont("Roboto-Black.ttf", 20);
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font28 = createFont("Roboto-Medium.ttf", 28);
font34m = createFont("Roboto-Medium.ttf", 34);
font48m = createFont("Roboto-Medium.ttf", 48);
size(1024, 768);
smooth();
background(colorFondoInicio);
}
void draw() {
switch (pantalla) {
case 0:
// pantalla de introduccion
//background(colorFondoInicio);
image(img, 0, 0);
pantalla++;
break;
case 1:
crearListaEBID(archivoEBID);
encuestas = listaEBID.size();
iniciarListaEBIDfiltrada();
muestraFiltrada = encuestas; // se inicializa asi por que no se han aplicado filtros
tiempo = millis();
pantalla++;
break;
case 2:
if (keyPressed || mousePressed) { // || millis() - tiempo > 6000) { // 10 segundos para iniciar automaticamente
pantalla++;
}
break;
case 3:
//inicializar pantalla
background(colorFondoPantalla);
fill(colorEtiquetasHigh);
textFont(font20b);
textAlign(RIGHT, BOTTOM);
text("VISUALIZADOR DE DATOS GENERADOS POR EBI-D", 1004, 38);
fill(colorEtiquetasHigh);
textFont(font14);
pushMatrix();
translate(36, 140);

	
  

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

rotate(- HALF_PI);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("demografía MUESTRA", 0, 0);
popMatrix();
pushMatrix();
translate(36, 396);
rotate(- HALF_PI);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("PATRONES EBI-D", 0, 0);
popMatrix();
pushMatrix();
translate(36, 654);
rotate(- HALF_PI);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("demografía PATRÓN", 0, 0);
popMatrix();
borrarDemogramas();
borrarFiltros();
interfacePatrones = new PatronesUI(listaEBIDfiltrada, calculoDeCentro);
interfacePatrones.drawPatrones(resolucionActual);//interfacePatrones.resolucionActual
iniciarFiltrosUI();
pantalla++;
break;
case 4:
pantalla++;
break;
case 5:
//loop normal
if (sobreCalculoDelCentro() != 0 && sobreCalculoDelCentro() != calculoDeCentro) {
/**
* SENSOR CALCULO DEL CENTRO
*/
} else if (sobreFiltro() != 0) {
/**
* SENSOR FILTROS
*/
if (!filtrosUI[sobreFiltro() - 1].activo) {
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].resaltar();
}
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pisandoFiltro = true;
} else if (sobreDemografia() != 0) {
/**
* SENSOR DEMOGRAMAS
*/
if (!demogramas[sobreDemografia() - 1].bloqueado) {
demogramas[sobreDemografia() - 1].muestreDato();
}
} else if (interfacePatrones.overSelectorPatron() != 0) {
/**
* SENSOR SELECTOR PATRON
*/
if (!interfacePatrones.patronBloqueado) {
interfacePatrones.resaltarPatron(interfacePatrones.overSelectorPatron() - 1);
//sobreSelectorPatron = true;
}
} else if (interfacePatrones.selectorResolucion() != 0) {
/**
* SENSOR CAMBIO DE RESOLUCION
*/
interfacePatrones.drawSelectorResolucion(interfacePatrones.selectorResolucion(), true);
pisandoSelectorResolucion = true;
} else {
if (!interfacePatrones.patronBloqueado) {
//interfacePatrones.drawFondo();
interfacePatrones.drawPatrones(resolucionActual);
}
if (pisandoFiltro) {
actualizarFiltrosUI();
pisandoFiltro = false;
}
if (pisandoSelectorResolucion) {
interfacePatrones.drawSelectoresResolucion();
pisandoSelectorResolucion = false;
}
}
}
}
//////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////////
/////////////////////////
/* La lista EBID tiene un registro por cada encuesta entregada con un campo perfil (per) donde se guarda el
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perfil calculado con un valor para cada constructo basado en el promedio de las respuestas respectivas
despues de aplicada la rubrica */
void crearListaEBID(String arch) {
Table tablaEBID;
int v = 0, vMediana, vPromedio;
IntList respuestasConstructo = new IntList(PREGUNTAS_POR_FACTOR);
//int codigo = 0;
int cod, ciu, gen, eta, niv, ins, acr, con, perMediana, perPromedio;
tablaEBID = loadTable(arch);
cod = ciu = gen = eta = niv = ins = acr = con = 0;
for (TableRow row : tablaEBID.rows()) {
//calcular EBID
perMediana = 0; // inicializa EBID para esta fila
perPromedio = 0; // inicializa EBID para esta fila
for (int c = 0; c < FACTORES; c++) {
for (int p = 0; p < PREGUNTAS_POR_FACTOR; p++) {
v = row.getInt(preguntasOrdenadas[(c * PREGUNTAS_POR_FACTOR) + p]); // toma el valor de la respuesta
para el constructo c, pregunta p de la fila
if (rubrica[(c * PREGUNTAS_POR_FACTOR) + p] < 0) v = 5 - v; // si la rubrica es inversa (-1), invierte el valor
de la respuesta
if (v >= 3) v -= 2; // pasa respuestas 3, 4, 5 a 1, 2, 3
else v -= 3; // pasa respuestas 0, 1, 2 a -3, -2, -1
respuestasConstructo.set(p, v); // guarda la respuesta p, para el constructo c
}
vMediana = mediana(respuestasConstructo);
vPromedio = promedio(respuestasConstructo);
perMediana += (pow(10, FACTORES - (c + 1)) * (vMediana + 3)); // pasa el promedio a rango 0 a 6 y lo
almacena en la decena segun el constructo (invertido el orden constructo 1 10^4)
perPromedio += (pow(10, FACTORES - (c + 1)) * (vPromedio + 3)); // pasa el promedio a rango 0 a 6 y lo
almacena en la decena segun el constructo (invertido el orden constructo 1 10^4)
}
// Asignacion datos demograficos, apuntadores
// Ciudad
for (int i = 0; i < textoCiudad.length; i++) {
if (row.getString(30).equals(textoCiudad[i])) {
ciu = i;
break;
}
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}
// Genero
for (int i = 0; i < textoGenero.length; i++) {
if (row.getString(31).equals(textoGenero[i])) {
gen = i;
break;
}
}
// Nivel de Formacion Academica
//println("- " + row.getString(32)); // DEBUG
for (int i = 0; i < textoNivelDeFormacionAcademica.length; i++) {
if (row.getString(32).equals(textoNivelDeFormacionAcademica[i])) {
niv = i;
break;
}
}
// Etapa del programa
for (int i = 0; i < textoEtapaDelPrograma.length; i++) {
if (row.getString(33).equals(textoEtapaDelPrograma[i])) {
eta = i;
break;
}
}
// Tipo de Institucion
for (int i = 0; i < textoTipoDeInstitucion.length; i++) {
if (row.getString(34).equals(textoTipoDeInstitucion[i])) {
ins = i;
break;
}
}
// Acreditacion
if (row.getString(35).equals("")) {
if (row.getString(36).equals("")) acr = 0;
else acr = 2;
}
else {
if (row.getString(36).equals("")) acr = 1;
else acr = 3;
}
// Tipo de Vinculacion textoTipoDeVinculacion
for (int i = 0; i < textoTipoDeVinculacion.length; i++) {
if (row.getString(37).equals(textoTipoDeVinculacion[i])) {
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con = i;
break;
}
}
listaEBID.add(new Ebid(cod, ciu, gen, eta, niv, ins, acr, con, perMediana, perPromedio));
cod++;
}
}
void iniciarListaEBIDfiltrada() {
listaEBIDfiltrada.clear();
for (Ebid item: listaEBID) {
listaEBIDfiltrada.add(item);
}
}
void iniciarFiltrosUI() {
filtrosUI[0] = new FiltroUI(0, interfacePatrones.demografiaCiudad2x3);
filtrosUI[1] = new FiltroUI(1, interfacePatrones.demografiaGenero2x3);
filtrosUI[2] = new FiltroUI(2, interfacePatrones.demografiaNivelDeFormacionAcademica2x3);
filtrosUI[3] = new FiltroUI(3, interfacePatrones.demografiaEtapaDelPrograma2x3);
filtrosUI[4] = new FiltroUI(4, interfacePatrones.demografiaTipoDeInstitucion2x3);
filtrosUI[5] = new FiltroUI(5, interfacePatrones.demografiaAcreditacion2x3);
filtrosUI[6] = new FiltroUI(6, interfacePatrones.demografiaTipoDeVinculacion2x3);
}
void actualizarFiltrosUI() {
for (int i = 0; i < filtrosUI.length; i++) {
filtrosUI[i].borreFiltroUI();
filtrosUI[i].grafiqueFiltro();
}
}
String textoDemografia(int tipo, int indice) {
String e = "";
switch (tipo) {
case 0:
e = textoCiudad[indice];
break;
case 1:
e = textoGenero[indice];
break;
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case 2:
e = textoNivelDeFormacionAcademica[indice];
break;
case 3:
e = textoEtapaDelPrograma[indice];
break;
case 4:
e = textoTipoDeInstitucion[indice];
break;
case 5:
e = textoAcreditacion[indice];
break;
case 6:
e = textoTipoDeVinculacion[indice];
break;
}
return e;
}
///////////////////// METODOS ///////////////////////////////
// recibe lista de enteros y devuelve la mediana
int mediana(IntList lista) {
int m = 0;
float temp = 0;
lista.sort();
if (lista.size() % 2 == 0) {
temp = float(lista.get((lista.size() / 2) - 1) + lista.get(lista.size() / 2)) / 2.0;
if (temp >= 0) m = round(temp);
else m = -1 * round(temp * -1);
}
else {
m = lista.get(lista.size() / 2);
}
return m;
}
// recibe lista de enteros y devuelve el promedio
int promedio(IntList lista) {
int m = 0;
float temp = 0;
for (int i = 0; i < lista.size(); i++) {
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temp += lista.get(i);
}
temp /= float(lista.size());
if (temp >= 0) m = round(temp);
else m = -1 * round(temp * -1);
return m;
}
/////////////////// eventos de mouse ///////////////////
void mouseClicked() {
if (pantalla < 5);
else if (sobreCalculoDelCentro() != 0 && sobreCalculoDelCentro() != calculoDeCentro) {
/**
* SENSOR CALCULO DEL CENTRO
*/
calculoDeCentro = sobreCalculoDelCentro();
interfacePatrones = new PatronesUI(listaEBIDfiltrada, calculoDeCentro);
interfacePatrones.drawPatrones(resolucionActual);
iniciarFiltrosUI();
actualizarFiltrosUI();
borrarDemogramas();
} else if (interfacePatrones.selectorResolucion() != 0) {
/**
* SENSOR CAMBIO DE RESOLUCION
* para cada cambio de resolucion (numero de perfiles por patron, escala EBID -3 a 3,
* constructos 5 o resumen 2) regenerar patrones y graficarlos
*/
resolucionActual = interfacePatrones.selectorResolucion();
//interfacePatrones.drawFondo();
interfacePatrones.drawPatrones(resolucionActual);
borrarDemogramas();
interfacePatrones.patronBloqueado = false;
} else if (sobreFiltro() != 0) {
/**
* SENSOR FILTROS
*
*/
if (!filtrosUI[sobreFiltro() - 1].activo) {
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].activo = true;
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].borreFiltroUI();
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].grafiqueFiltro();
// Agregar filtro y recalcular listaEBID
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filtroTemp = new FiltroDemografico(sobreFiltro() - 1, filtrosUI[sobreFiltro() - 1].indiceActivo);
filtros.add(filtroTemp);
aplicarFiltro(filtroTemp);
} else {
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].activo = false;
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].borreFiltroUI();
filtrosUI[sobreFiltro() - 1].grafiqueFiltro();
// Eliminar filtro y recalcular listaEBID
filtroTemp = new FiltroDemografico(sobreFiltro() - 1, filtrosUI[sobreFiltro() - 1].indiceActivo);
int u;
for (u = 0; u < filtros.size(); u++) {
if (filtros.get(u).tipo == (sobreFiltro() - 1) && filtros.get(u).indice == (filtrosUI[sobreFiltro() 1].indiceActivo)) break;
}
if (u < filtros.size()) filtros.remove(u);
iniciarListaEBIDfiltrada();
for (int i = 0; i < filtros.size(); i++) {
aplicarFiltro(filtros.get(i));
}
}
muestraFiltrada = listaEBIDfiltrada.size();
interfacePatrones = new PatronesUI(listaEBIDfiltrada, calculoDeCentro);
//interfacePatrones.drawFondo();
interfacePatrones.drawPatrones(resolucionActual);
iniciarFiltrosUI();//?
for (int i = 0; i < filtros.size(); i++) {
FiltroDemografico f = filtros.get(i);
filtrosUI[f.tipo].activo = true;
filtrosUI[f.tipo].indiceActivo = f.indice;
}
actualizarFiltrosUI();
borrarDemogramas();
pisandoFiltro = true;
} else if (interfacePatrones.overSelectorPatron() != 0) {
/**
* SENSOR SELECTOR PATRON
*
*/
if (!interfacePatrones.patronBloqueado) {
patronActivo = interfacePatrones.overSelectorPatron() - 1;
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switch (interfacePatrones.resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
demogramas[0] = new Demograma(0, interfacePatrones.demografiaCiudad5x7[patronActivo]);
demogramas[1] = new Demograma(1, interfacePatrones.demografiaGenero5x7[patronActivo]);
demogramas[2] = new Demograma(2,
interfacePatrones.demografiaNivelDeFormacionAcademica5x7[patronActivo]);
demogramas[3] = new Demograma(3, interfacePatrones.demografiaEtapaDelPrograma5x7[patronActivo]);
demogramas[4] = new Demograma(4, interfacePatrones.demografiaTipoDeInstitucion5x7[patronActivo]);
demogramas[5] = new Demograma(5, interfacePatrones.demografiaAcreditacion5x7[patronActivo]);
demogramas[6] = new Demograma(6, interfacePatrones.demografiaTipoDeVinculacion5x7[patronActivo]);
break;
case GRAPH_2X7:
demogramas[0] = new Demograma(0, interfacePatrones.demografiaCiudad2x7[patronActivo]);
demogramas[1] = new Demograma(1, interfacePatrones.demografiaGenero2x7[patronActivo]);
demogramas[2] = new Demograma(2,
interfacePatrones.demografiaNivelDeFormacionAcademica2x7[patronActivo]);
demogramas[3] = new Demograma(3, interfacePatrones.demografiaEtapaDelPrograma2x7[patronActivo]);
demogramas[4] = new Demograma(4, interfacePatrones.demografiaTipoDeInstitucion2x7[patronActivo]);
demogramas[5] = new Demograma(5, interfacePatrones.demografiaAcreditacion2x7[patronActivo]);
demogramas[6] = new Demograma(6, interfacePatrones.demografiaTipoDeVinculacion2x7[patronActivo]);
break;
case GRAPH_5X3:
demogramas[0] = new Demograma(0, interfacePatrones.demografiaCiudad5x3[patronActivo]);
demogramas[1] = new Demograma(1, interfacePatrones.demografiaGenero5x3[patronActivo]);
demogramas[2] = new Demograma(2,
interfacePatrones.demografiaNivelDeFormacionAcademica5x3[patronActivo]);
demogramas[3] = new Demograma(3, interfacePatrones.demografiaEtapaDelPrograma5x3[patronActivo]);
demogramas[4] = new Demograma(4, interfacePatrones.demografiaTipoDeInstitucion5x3[patronActivo]);
demogramas[5] = new Demograma(5, interfacePatrones.demografiaAcreditacion5x3[patronActivo]);
demogramas[6] = new Demograma(6, interfacePatrones.demografiaTipoDeVinculacion5x3[patronActivo]);
break;
case GRAPH_2X3:
demogramas[0] = new Demograma(0, interfacePatrones.demografiaCiudad2x3[patronActivo]);
demogramas[1] = new Demograma(1, interfacePatrones.demografiaGenero2x3[patronActivo]);
demogramas[2] = new Demograma(2,
interfacePatrones.demografiaNivelDeFormacionAcademica2x3[patronActivo]);
demogramas[3] = new Demograma(3, interfacePatrones.demografiaEtapaDelPrograma2x3[patronActivo]);
demogramas[4] = new Demograma(4, interfacePatrones.demografiaTipoDeInstitucion2x3[patronActivo]);
demogramas[5] = new Demograma(5, interfacePatrones.demografiaAcreditacion2x3[patronActivo]);
demogramas[6] = new Demograma(6, interfacePatrones.demografiaTipoDeVinculacion2x3[patronActivo]);
break;
}
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interfacePatrones.patronBloqueado = true;
} else {
borrarDemogramas();
interfacePatrones.patronBloqueado = false;
}
}
}
int sobreCalculoDelCentro() {
int i = 0, x, y;
x = mouseX - X_CENTRO;
y = mouseY - Y_CENTRO;
if (x > - 45 && x < 45) {
if (y > -16 && y < 16) i = 1; // mediana
else if (y > 69 - 16 && y < 69 + 16) i = 2; // promedio
}
return i; // incrementa en 1 para dejar 0 para no encontro. Ojo, decrementarlo para el uso
}
int sobreFiltro() {
int i, x, y;
x = mouseX;
y = mouseY;
for (i = 0; i < filtrosUI.length; i++) {
if (filtrosUI[i].rollover(x, y)) break;
}
if (i == filtrosUI.length) return 0;
else return i + 1; // incrementa en 1 para dejar 0 para no encontro. Ojo, decrementarlo para el uso
}
int sobreDemografia() {
int i, x, y;
if (interfacePatrones.patronBloqueado) {
x = mouseX;
y = mouseY;
for (i = 0; i < demogramas.length; i++) {
if (demogramas[i].rollover(x, y)) break;
}
if (i == demogramas.length) return 0;
else return i + 1; // incrementa en 1 para dejar 0 para no encontro. Ojo, decrementarlo para el uso
} else return 0;
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}
void borrarDemogramas() {
fill(colorFondoDemografias);
rect(50, 562, 954, 185);
}
void borrarFiltros() {
fill(colorFondoDemografias);
rect(50, 48, 954, 185);
}
void aplicarFiltro(FiltroDemografico filtro) {
Ebid e;
for (int i = listaEBIDfiltrada.size() - 1; i >= 0; i--) {
e = listaEBIDfiltrada.get(i);
switch (filtro.tipo) {
case 0:
if (e.ciudad != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 1:
if (e.genero != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 2:
if (e.nivelDeFormacionAcademica != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 3:
if (e.etapaDelPrograma != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 4:
if (e.tipoDeInstitucion != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 5:
if (e.acreditacion != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
case 6:
if (e.tipoDeVinculacion != filtro.indice) listaEBIDfiltrada.remove(i);
break;
}
}
}
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Módulo No. 2: uiDemograma
class Demograma {
int tipoDemograma;
int muestraDemograma;
//ArrayList<DemogData> datos = new ArrayList<DemogData>();
IntList numero = new IntList(); // debug
IntList caracteristica = new IntList(); // debug
int xGraph, yGraph; //(x, y) es el centro del grafico de cada demograma
boolean bloqueado;
//color[] colorDemograma = {color(20, 60, 60), color(40, 60, 60), color(60, 60, 60), color(80, 60, 60), color(100,
60, 60), color(120, 60, 60), color(140, 60, 60)};// por definir
color[] colorGraph;
/*
class DemogData {
int caracteristica;
int numero;
}
*/
Demograma(int tipo, int[] demog) {
//DemogData d = new DemogData();
colorGraph = new color[4];
tipoDemograma = tipo;
xGraph = (tipoDemograma * 136) + 118; // margen 36, ancho de cada demograma 136 // + 104
yGraph = 662; // 768 - ((46 + 120 + 46) / 2). alto del grafico = 120
bloqueado = false;
// determinar el tamaño de la muestra
muestraDemograma = 0;
for (int i = 0; i < demog.length; i++) muestraDemograma += demog[i];
// crear arreglo de datos existentes con apuntador al tipo
for (int i = 0; i < demog.length; i++) {
if (demog[i] > 0) {
caracteristica.append(i);
numero.append(demog[i]);
}
}
colorMode(HSB, 360, 100, 100);
colorGraph[0] = color(hue(colorDemograma[tipoDemograma]), saturation(colorDemograma[tipoDemograma]),
brightness(colorDemograma[tipoDemograma])); // colorDemograma[tipoDemograma];
colorGraph[3] = color(hue(colorGraph[0]), saturation(colorGraph[0]), brightness(colorGraph[0]) * 0.5);
colorGraph[1] = lerpColor(colorGraph[0], colorGraph[3], 0.33);
colorGraph[2] = lerpColor(colorGraph[0], colorGraph[3], 0.66);
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// graficar demograma
grafiqueDemograma();
}
boolean rollover(int x, int y) {
boolean over = false;
//para grafico circular de radio 60
if (sqrt(sq(xGraph - x) + sq(yGraph - y)) <= 60) over = true;
return over;
}
void grafiqueDemograma() {
float angIni, angFin;
String etiqueta;
// encabezado
fill(colorGraph[0]);
textFont(font14b);
textLeading(16);
textAlign(CENTER, CENTER);
text(textoEncabezados[tipoDemograma], xGraph, yGraph - 82);
if (numero.size() > 1) {
// torta
angIni = 3 * PI / 2;
fill(colorGraph[0]);
for (int i = 0; i < numero.size(); i++) {
//d = datos.get(i);
angFin = angIni + (float(numero.get(i)) / float(muestraDemograma) * TWO_PI);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, angIni, angFin, PIE);
if ((numero.size() % 2) != 0) fill(colorGraph[(i + 1) % 3]);
else fill(colorGraph[(i + 1) % 4]);
angIni = angFin;
}
fill(colorFondoDemografias);
arc(xGraph, yGraph, 80, 80, 0, TWO_PI, PIE);
} else {
if (tipoDemograma == 5 && caracteristica.get(0) == 3) etiqueta = "Programa\ne\nInstitución"; // Acreditacion
en Programa e Institución
else etiqueta = textoDemografia(tipoDemograma, caracteristica.get(0));
fill(colorPatronHigh);
textFont(font18);
textLeading(20);
textAlign(CENTER, CENTER);
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text(etiqueta, xGraph, yGraph - 3);
noFill();
stroke(colorGraph[0]);
strokeWeight(2);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, 0, TWO_PI, OPEN); // test
noStroke();
bloqueado = true;
}
//arc(xGraph, yGraph, 120, 120, angIni, 3 * PI / 2, PIE); // ver si esto esta mejor que lo hecho en muestre dato,
es decir dejar iterar todo TWO_PI
}
void muestreDato() {
float p;
String etiqueta = "";
int i, x, y, anterior, acum;
float angulo, val, angIni, angFin;
x = mouseX;
y = mouseY;
if (xGraph == x && yGraph == y) return;
borreDato(); // test
angulo = asin(float(yGraph - y) / sqrt(sq(xGraph - x) + sq(yGraph - y)));
if (x < xGraph) angulo = angulo + (3 * PI /2);
else angulo = (PI / 2) - angulo;
val = (angulo / TWO_PI) * muestraDemograma;
acum = 0;
anterior = 0;
i = 0;
for (i = 0; i < numero.size(); i++) {
acum += numero.get(i);
if (val <= acum) break;
anterior = acum;
}
angIni = (float(anterior) / float(muestraDemograma) * TWO_PI) + (3 * PI / 2);
angFin = (float(acum) / float(muestraDemograma) * TWO_PI) + (3 * PI / 2);
fill(colorPatronHigh);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, angIni, angFin, PIE);
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switch (tipoDemograma) {
case 0:
etiqueta = textoCiudad[caracteristica.get(i)];
break;
case 1:
etiqueta = textoGenero[caracteristica.get(i)];
break;
case 2:
etiqueta = textoNivelDeFormacionAcademica[caracteristica.get(i)];
break;
case 3:
etiqueta = textoEtapaDelPrograma[caracteristica.get(i)];
break;
case 4:
etiqueta = textoTipoDeInstitucion[caracteristica.get(i)];
break;
case 5:
etiqueta = textoAcreditacion[caracteristica.get(i)];
break;
case 6:
etiqueta = textoTipoDeVinculacion[caracteristica.get(i)];
break;
}
fill(colorFondoDemografias); // test
arc(xGraph, yGraph, 80, 80, 0, TWO_PI, PIE); // test
fill(colorPatronHigh);
textFont(font12);
textAlign(CENTER, CENTER);
text(etiqueta, xGraph, yGraph + 70);
textFont(font20);
textAlign(LEFT, CENTER);
p = float(numero.get(i)) / float(muestraDemograma) * 100.0;
//text(nf(p, 0, 1) + "%", xGraph, yGraph + 105);//por ahora ubicada asi
text("," + int((p - int(p)) * 10) + "%", xGraph + 8, yGraph - 3);//por ahora ubicada asi
textFont(font28);
textAlign(RIGHT, CENTER);
//text(nf(p, 0, 1) + "%", xGraph, yGraph + 105);//por ahora ubicada asi
text(int(p), xGraph + 8, yGraph - 5);//por ahora ubicada asi
}
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void borreDato() {
if (!bloqueado) {
fill(colorFondoDemografias);
rect(xGraph - 68, yGraph - 95, 136, 175);
grafiqueDemograma();
}
}
}
Módulo No. 3: uiFiltros
class FiltroUI {
int tipoFiltro; // apuntador a textoEncabezados
int nIndices; //numero de indices
int muestraFiltro;
boolean activo;
int indiceActivo;
int xGraph, yGraph;
int[] distribucion;
color[] colorGraph;
IntList numero = new IntList(); // debug
IntList caracteristica = new IntList(); // debug
FiltroUI(int tipo, int[][] demografia) {
tipoFiltro = tipo;
nIndices = demografia[0].length;
//activo = false;
distribucion = new int[nIndices];
for (int j = 0; j < nIndices; j++) {
for (int i = 0; i < demografia.length; i++) {
distribucion[j] += demografia[i][j];
}
}
// determinar el tamaño de la muestra
muestraFiltro = 0;
for (int i = 0; i < distribucion.length; i++) muestraFiltro += distribucion[i];
// crear arreglo de datos existentes con apuntador al tipo
for (int i = 0; i < distribucion.length; i++) {
if (distribucion[i] > 0) {
caracteristica.append(i);
numero.append(distribucion[i]);
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}
}
xGraph = (tipo * 136) + 119; // margen 36, ancho de cada demograma 136
yGraph = 148; //
colorGraph = new color[4];
colorMode(HSB, 360, 100, 100);
colorGraph[0] = color(hue(colorDemograma[tipoFiltro]), saturation(colorDemograma[tipoFiltro]),
brightness(colorDemograma[tipoFiltro])); // colorDemograma[tipoDemograma];
colorGraph[3] = color(hue(colorGraph[0]), saturation(colorGraph[0]), brightness(colorGraph[0]) * 0.5);
colorGraph[1] = lerpColor(colorGraph[0], colorGraph[3], 0.33);
colorGraph[2] = lerpColor(colorGraph[0], colorGraph[3], 0.66);
borreFiltroUI();
if (numero.size() > 1) activo = false;
else {
indiceActivo = caracteristica.get(0);
activo = true;
}
grafiqueFiltro();
}
int sobreIndice(int x, int y) {
int ind = 0;
return ind;
}
void resaltar() {
float p, radioCursor;
String etiqueta = "";
int i, x, y, anterior, acum;
float angulo, val, angIni, angFin;
x = mouseX;
y = mouseY;
radioCursor = sqrt(sq(xGraph - x) + sq(yGraph - y));
if (radioCursor == 0) return;
if (radioCursor > 40 && !activo) { // zona de indices
borreFiltroUI();
grafiqueFiltro();
angulo = asin(float(yGraph - y) / radioCursor);
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if (x < xGraph) angulo = angulo + (3 * PI /2);
else angulo = (PI / 2) - angulo;
val = (angulo / TWO_PI) * muestraFiltro;
acum = 0;
anterior = 0;
i = 0;
for (i = 0; i < numero.size(); i++) {
acum += numero.get(i);
if (val <= acum) break;
anterior = acum;
}
angIni = (float(anterior) / float(muestraFiltro) * TWO_PI) + (3 * PI / 2);
angFin = (float(acum) / float(muestraFiltro) * TWO_PI) + (3 * PI / 2);
indiceActivo = caracteristica.get(i); // test
//fill(colorPatronHigh);
noFill();
stroke(colorPatronLow);//colorPatronHigh
strokeWeight(2);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, angIni, angFin, PIE);
etiqueta = textoDemografia(tipoFiltro, indiceActivo);
fill(colorFondoDemografias); // test
noStroke();
arc(xGraph, yGraph, 80, 80, 0, TWO_PI, PIE); // centro del diagrama para porcentaje o indicador borrar filtro
fill(colorPatronLow);//colorPatronHigh
textFont(font12);
textAlign(CENTER, CENTER);
text(etiqueta, xGraph, yGraph + 70);
// porcentaje caracteristica filtro
p = float(numero.get(i)) / float(muestraFiltro) * 100.0;
textFont(font20);
textAlign(LEFT, CENTER);
text("," + int((p - int(p)) * 10) + "%", xGraph + 8, yGraph - 3);
textFont(font28);
textAlign(RIGHT, CENTER);
text(int(p), xGraph + 8, yGraph - 5);
} else if (activo) {
}
}
void borreFiltroUI() {
//if (!bloqueado) {
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fill(colorFondoDemografias);
rect(xGraph - 68, yGraph - 95, 136, 175);
//}
}
void grafiqueFiltro() {
String etiqueta = "";
float angIni, angFin;
// encabezado
fill(colorGraph[0]);
textFont(font14b);
textLeading(16);
textAlign(CENTER, CENTER);
text(textoEncabezados[tipoFiltro], xGraph, yGraph - 82);
if (activo) {
if (tipoFiltro == 5 && indiceActivo == 3) etiqueta = "Programa\ne\nInstitución"; // Acreditacion en Programa e
Institución
else etiqueta = textoDemografia(tipoFiltro, indiceActivo);
fill(colorPatronLow);//colorPatronHigh
textFont(font18);
textLeading(20);
textAlign(CENTER, CENTER);
text(etiqueta, xGraph, yGraph - 3);
noFill();
stroke(colorGraph[0]);
strokeWeight(2);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, 0, TWO_PI, OPEN); // test
noStroke();
} else {
// torta
angIni = 3 * PI / 2;
fill(colorGraph[0]);
for (int i = 0; i < numero.size(); i++) {
angFin = angIni + (float(numero.get(i)) / float(muestraFiltro) * TWO_PI);
arc(xGraph, yGraph, 120, 120, angIni, angFin, PIE);
if ((numero.size() % 2) != 0) fill(colorGraph[(i + 1) % 3]);
else fill(colorGraph[(i + 1) % 4]);
angIni = angFin;
}
fill(colorFondoDemografias); // test
arc(xGraph, yGraph, 80, 80, 0, TWO_PI, PIE); // test
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}
}
boolean rollover(int x, int y) {
boolean over = false;
//para grafico circular de radio 60
if (sqrt(sq(xGraph - x) + sq(yGraph - y)) <= 60) over = true; // radio grafico = 60
return over;
}
}
	
  
Módulo No. 4: uiPatrones
	
  
class PatronesUI {
ArrayList<Patron> patronesEBID5x7 = new ArrayList<Patron>();
ArrayList<Patron> patronesEBID2x7 = new ArrayList<Patron>();
ArrayList<Patron> patronesEBID5x3 = new ArrayList<Patron>();
ArrayList<Patron> patronesEBID2x3 = new ArrayList<Patron>();
IntList ySelectorPatron = new IntList();
int muestra, yMax, resolucionActual = GRAPH_5X7;
int tipoCalculoDeCentro;
float[][] areaGraph5x7 = new float[5][7];
float[][] areaGraph2x7 = new float[2][7];
float[][] areaGraph5x3 = new float[5][3];
float[][] areaGraph2x3 = new float[2][3];
boolean patronBloqueado = false;
// matrices para almacenar la distribucion demografica en cada tipo para cada patron en cada resolucion
// matriz de patrones [] x items por tipo [] ej: genero 3
int[][] demografiaCiudad5x7; //
int[][] demografiaCiudad2x7; //
int[][] demografiaCiudad5x3; //
int[][] demografiaCiudad2x3; //
int[][] demografiaGenero5x7; //
int[][] demografiaGenero2x7; //
int[][] demografiaGenero5x3; //
int[][] demografiaGenero2x3; // /
int[][] demografiaNivelDeFormacionAcademica5x7; //
int[][] demografiaNivelDeFormacionAcademica2x7; //
int[][] demografiaNivelDeFormacionAcademica5x3; //
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int[][] demografiaNivelDeFormacionAcademica2x3; //
int[][] demografiaEtapaDelPrograma5x7; //
int[][] demografiaEtapaDelPrograma2x7; //
int[][] demografiaEtapaDelPrograma5x3; //
int[][] demografiaEtapaDelPrograma2x3; //
int[][] demografiaTipoDeInstitucion5x7; //
int[][] demografiaTipoDeInstitucion2x7; //
int[][] demografiaTipoDeInstitucion5x3; //
int[][] demografiaTipoDeInstitucion2x3; //
int[][] demografiaAcreditacion5x7; //
int[][] demografiaAcreditacion2x7; //
int[][] demografiaAcreditacion5x3; //
int[][] demografiaAcreditacion2x3; //
int[][] demografiaTipoDeVinculacion5x7; //
int[][] demografiaTipoDeVinculacion2x7; //
int[][] demografiaTipoDeVinculacion5x3; //
int[][] demografiaTipoDeVinculacion2x3; //
PatronesUI (ArrayList<Ebid> lista, int c) {
tipoCalculoDeCentro = c;
for (Ebid l : lista) {
switch (tipoCalculoDeCentro) {
case MEDIANA:
addLista5x7(l.codigo, l.perfilEBIDporMediana);
addLista2x7(l.codigo, l.perfilEBIDporMediana);
addLista5x3(l.codigo, l.perfilEBIDporMediana);
addLista2x3(l.codigo, l.perfilEBIDporMediana);
break;
case PROMEDIO:
addLista5x7(l.codigo, l.perfilEBIDporPromedio);
addLista2x7(l.codigo, l.perfilEBIDporPromedio);
addLista5x3(l.codigo, l.perfilEBIDporPromedio);
addLista2x3(l.codigo, l.perfilEBIDporPromedio);
}
}
muestra = lista.size();
// Calcular las distribuciones demograficas para cada patron por resolucion
distribucionDemografica5x7();
distribucionDemografica2x7();
distribucionDemografica5x3();
distribucionDemografica2x3();
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yMax = Y_SELECTOR_PATRON + 262; // Y_PATRONES + (PREGUNTAS_POR_FACTOR * (ALTO_PREGUNTA +
ANCHO_LINEA)) - ANCHO_LINEA;
// asignar a cada matriz graph.... la sumatoria de porcentajes de aporte de cada patron a cada item
setGraph5x7();
setGraph5x3();
setGraph2x7();
setGraph2x3();
//reporteConsola(); // DEBUG
noStroke();
fill(colorFondoPantalla);//fill(color(0, 0, 10));//
rect(36, 234, 988, 325); // Borra fondo patrones
// Etiquetas
fill(colorEtiquetasHigh);
textFont(font14);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("Cálculo del Centro", X_CENTRO, Y_TIPO_PATRON - 22);//por ahora ubicada asi
text("Definición EBI-D", X_TIPO_PATRON + 57, Y_TIPO_PATRON - 22);//por ahora ubicada asi
text("Distribución de PATRONES", X_SELECTOR_PATRON + 18, Y_TIPO_PATRON - 22);//por ahora ubicada asi
fill(colorPatronLow);
textFont(font12);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("muestra", X_SELECTOR_PATRON + 110, Y_SELECTOR_PATRON + 146);//por ahora ubicada asi
fill(colorEtiquetasLow);
textAlign(LEFT, BOTTOM);
//textFont(font12b);
text("Conocimiento", 55, Y_SELECTOR_PATRON + 152);//por ahora ubicada asi
//textFont(font12);
text("Estructura (SK) - simple-complejo", 65, Y_SELECTOR_PATRON + 152 +19);//por ahora ubicada asi
text("Certeza (CK) - fijo/en evolución", 65, Y_SELECTOR_PATRON + 152 + 38);//por ahora ubicada asi
text("Fuente (OA) - autoritario/razonado", 65, Y_SELECTOR_PATRON + 152 + 57);//por ahora ubicada asi
//textFont(font12b);
text("Conocer", 55, Y_SELECTOR_PATRON + 152 + 76);//por ahora ubicada asi
//textFont(font12);
text("Habilidad (IA) - innata/experiencia", 65, Y_SELECTOR_PATRON + 152 + 95);//por ahora ubicada asi
text("Velocidad (QL) - con/sin tiempo predeterminado", 65, Y_SELECTOR_PATRON + 152 + 114);//por ahora
ubicada asi
textAlign(CENTER, CENTER);
fill(colorEtiquetasHigh);
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text("mediana", X_CENTRO, Y_CENTRO - 2);//por ahora ubicada asi
text("promedio", X_CENTRO, Y_CENTRO + 67);//por ahora ubicada asi
noFill();
stroke(colorEbidDefinidoLow);
strokeWeight(1.5);
switch (tipoCalculoDeCentro) {
case MEDIANA:
//text("mediana", X_CENTRO, Y_CENTRO + 27);//por ahora ubicada asi
rect(X_CENTRO - 45, Y_CENTRO - 16, 90, 32, 16, 16, 16, 16);
break;
case PROMEDIO:
//text("promedio", X_CENTRO, Y_CENTRO + 96);//por ahora ubicada asi
rect(X_CENTRO - 45, Y_CENTRO + 69 - 16, 90, 32, 16, 16, 16, 16);
}
// linea horizontal debajo de muestra
fill(colorComplejo);
rect(X_SELECTOR_PATRON + 55, Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2), 102, 1);//22
// porcentaje muestra
int x = X_SELECTOR_PATRON + 127;
int y = Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2) - 5;
float p = float(muestra) / float(encuestas) * 100.0;
textFont(font20);
textAlign(LEFT, BASELINE);
text("," + int((p - int(p)) * 10) + "%", x, y);//por ahora ubicada asi
textFont(font28);
textAlign(RIGHT, BASELINE);
text(int(p), x, y);
drawSelectoresResolucion();
}
void drawFondo() {
noStroke();
fill(colorFondoPantalla);//fill(color(0, 0, 10));//
rect(X_PATRONES - 42, Y_PATRONES, (5 * 46) + (3 * 6) + 20 + 42, (7 * 38)); // Borra fondo patrones
fill(colorFondoPantalla);//fill(color(0, 0, 10));//
rect(X_PATRONES, Y_PATRONES - 39, (5 * 46) + (3 * 6) + 20, 39); // Borra fondo etiquetas
fill(colorLineasEjes);
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// linea horizontal
rect(X_PATRONES, Y_PATRONES + ((3 * 38)) + 6, (5 * (46 + 6)) + 8, 1); // 20 -12
rect(X_PATRONES, Y_PATRONES + ((4 * 38)) - 7, (5 * (46 + 6)) + 8, 1); // 20 -12
// Etiquetas
switch (resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
drawTextCincoConstructos();
drawText3valores();
break;
case GRAPH_5X3:
drawTextCincoConstructos();
break;
case GRAPH_2X7:
drawText3valores();
break;
case GRAPH_2X3:
}
drawTextMiradas();
drawTextConocimientoConocer();
}
void drawTextCincoConstructos() {
fill(colorEtiquetasLow);
textFont(font12);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("SK", X_PATRONES + 23, Y_PATRONES - 3);
text("CK", X_PATRONES + (1 * (46 + 6)) + 23, Y_PATRONES - 3);
text("OA", X_PATRONES + (2 * (46 + 6)) + 23, Y_PATRONES - 3);
text("IA", X_PATRONES + (3 * (46 + 6)) + 20 - 6 + 23, Y_PATRONES - 3);
text("QL", X_PATRONES + (4 * (46 + 6)) + 20 - 6 + 23, Y_PATRONES - 3);
}
void drawText3valores() {
fill(colorEtiquetasLow);
textFont(font12);
textAlign(CENTER, CENTER);
text("3", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (0 * 38) + 19);
text("2", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (1 * 38) + 19);
text("1", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (2 * 38) + 19);
text("1", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (4 * 38) + 19);
text("2", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (5 * 38) + 19);
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text("3", X_PATRONES - 8, Y_PATRONES + (6 * 38) + 19);
}
void drawTextConocimientoConocer() {
fill(colorEtiquetasHigh);
textFont(font14);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("Conocimiento", X_PATRONES + (((3 * 46) + (2 * 6)) / 2), Y_PATRONES - 22);
text("Conocer", X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + 20 + (((2 * 46) + (1 * 6)) / 2), Y_PATRONES - 22);
}
void drawTextMiradas() {
fill(colorEtiquetasHigh);
textFont(font14);
pushMatrix();
translate(X_PATRONES - 20, Y_PATRONES + ((3 * 38) / 2));//+ (5 * (46 + 6)) + 20 - 6 + 20
rotate(- HALF_PI);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
text("mirada COMPLEJA", 0, 0);
text("mirada SIMPLE", -(4 * 38), 0);
popMatrix();
}
void drawSelectoresResolucion() {
// 5x7
drawSelectorResolucion(GRAPH_5X7, false);
// 2x7
drawSelectorResolucion(GRAPH_2X7, false);
// 5x3
drawSelectorResolucion(GRAPH_5X3, false);
// 2x3
drawSelectorResolucion(GRAPH_2X3, false);
}
void drawSelectorResolucion(int tipo, boolean seleccionado) {
noStroke();
switch (tipo) {
case GRAPH_5X7:
fill(colorFondoPantalla);
rect(X_TIPO_PATRON, Y_TIPO_PATRON, 48, 49);
if (seleccionado) fill(colorEbidDefinidoHigh);
else fill(colorEbidDefinidoLow);
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for (int i = 0; i < 3; i++) {
for (int j = 0; j < 3; j++) {
ellipse(X_TIPO_PATRON + (i * 9) + 4, Y_TIPO_PATRON + (j * 7) + 4, 6, 6);
}
}
for (int j = 0; j < 3; j++) {
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 4, Y_TIPO_PATRON + (j * 7) + 4, 6, 6);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 39 + 4, Y_TIPO_PATRON + (j * 7) + 4, 6, 6);
}
for (int i = 0; i < 3; i++) {
for (int j = 0; j < 3; j++) {
ellipse(X_TIPO_PATRON + (i * 9) + 4, Y_TIPO_PATRON + (4 * 7) + (j * 7) + 4, 6, 6);
}
}
for (int j = 0; j < 3; j++) {
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 4, Y_TIPO_PATRON + (4 * 7) + (j * 7) + 4, 6, 6);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 39 + 4, Y_TIPO_PATRON + (4 * 7) + (j * 7) + 4, 6, 6);
}
if (seleccionado) fill(colorEbidNeutroHigh);
else fill(colorEbidNeutroLow);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 4, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 9 + 4, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 18 + 4, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 4, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 9 + 4, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 4, 4, 4);
break;
case GRAPH_2X7:
fill(colorFondoPantalla);
rect(X_TIPO_PATRON + 47 + 20, Y_TIPO_PATRON, 48, 49);
if (seleccionado) fill(colorEbidDefinidoHigh);
else fill(colorEbidDefinidoLow);
for (int j = 0; j < 3; j++) {
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 1, Y_TIPO_PATRON + (j * 7) + 1, 26, 6, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + (j * 7) + 1, 17, 6, 3, 3, 3, 3);
}
for (int j = 0; j < 3; j++) {
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 1, Y_TIPO_PATRON + (4 * 7) + (j * 7) + 1, 26, 6, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + (4 * 7) + (j * 7) + 1, 17, 6, 3, 3, 3, 3);
}
if (seleccionado) fill(colorEbidNeutroHigh);
else fill(colorEbidNeutroLow);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 2, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 2, 24, 4, 2, 2, 2, 2);
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rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 2, Y_TIPO_PATRON + (3 * 7) + 2, 15, 4, 2, 2, 2, 2);
break;
case GRAPH_5X3:
fill(colorFondoPantalla);
rect(X_TIPO_PATRON, Y_TIPO_PATRON + 49 + 20, 48, 49);
if (seleccionado) fill(colorEbidDefinidoHigh);
else fill(colorEbidDefinidoLow);
rect(X_TIPO_PATRON + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 9 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 18 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 39 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 9 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 18 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 39 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 6, 20, 3, 3, 3, 3);
if (seleccionado) fill(colorEbidNeutroHigh);
else fill(colorEbidNeutroLow);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 4, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 9 + 4, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 18 + 4, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 4, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 4, 4, 4);
ellipse(X_TIPO_PATRON + 30 + 9 + 4, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 4, 4, 4);
break;
case GRAPH_2X3:
fill(colorFondoPantalla);
rect(X_TIPO_PATRON + 47 + 20, Y_TIPO_PATRON + 49 + 20, 48, 49);
if (seleccionado) fill(colorEbidDefinidoHigh);
else fill(colorEbidDefinidoLow);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 26, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + 1, 17, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 26, 20, 3, 3, 3, 3);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 1, Y_TIPO_PATRON + 69 + (4 * 7) + 1, 17, 20, 3, 3, 3, 3);
if (seleccionado) fill(colorEbidNeutroHigh);
else fill(colorEbidNeutroLow);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 2, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 2, 24, 4, 2, 2, 2, 2);
rect(X_TIPO_PATRON + 67 + 30 + 2, Y_TIPO_PATRON + 69 + (3 * 7) + 2, 15, 4, 2, 2, 2, 2);
break;
}
}
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int selectorResolucion() {
int p = 0, x = mouseX, y = mouseY;
x -= X_TIPO_PATRON;
y -= Y_TIPO_PATRON;
if (x > 0 && x < 47) {
if (y > 0 && y < 49) {
p = GRAPH_5X7;
} else if (y > 69 && y < 118) {
p = GRAPH_5X3;
}
} else if (x > 67 && x < 114) {
if (y > 0 && y < 49) {
p = GRAPH_2X7;
} else if (y > 69 && y < 118) {
p = GRAPH_2X3;
}
}
return p;
}
void drawPatrones(int t) {
float w, h, area, factor, min, max;
color c;
int wInt, hInt;
Patron pat;
resolucionActual = t;
int x = 0, y = 0;
drawFondo();
switch (resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
for (int i = 0; i < 5; i++) {
for (int j = 0; j < 7; j++) {
// Color
if (areaGraph5x7[i][j] > 0) {
if (i < 3) {
if (j < 3) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 /
100));
else if (j == 3) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 /
100));
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else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 / 100));
} else {
if (j < 3) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 /
100));
else if (j == 3) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 /
100));
else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph5x7[i][j] * 90 / 100));
}
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Coordenada X
if (i < 3) x = X_PATRONES + (i * (46 + 6)) + (46 / 2); // para circulo
else x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + ((i - 3) * (46 + 6)) + (46 / 2) + 20; // para circulo
// Coordenada Y
y = Y_PATRONES + (j * 38) + (38 / 2); // para circulo
// Graficacion
if (j != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
}
}
break;
case GRAPH_2X7:
for (int i = 0; i < 2; i++) {
for (int j = 0; j < 7; j++) {
// Color
if (areaGraph2x7[i][j] > 0) {
if (i < 1) {
if (j < 3) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 /
100));
else if (j == 3) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 /
100));
else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 / 100));
} else {
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if (j < 3) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 /
100));
else if (j == 3) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 /
100));
else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph2x7[i][j] * 90 / 100));
}
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Coordenada X y Ancho
if (i == 0) {
x = X_PATRONES + 6;
w = (3 * 46) + (2 * 6) - 12;
} else {
x = X_PATRONES + (3 * 46) + (2 * 6) + 20 + 6;
w = (2 * 46) + (1 * 6) - 12;
}
// Coordenada Y
y = Y_PATRONES + (j * 38) + 2;
// Graficacion
if (j != 3) rect(x, y, w, 34, 17, 17, 17, 17);
else rect(x + 9, y + 9, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
}
}
break;
case GRAPH_5X3:
for (int i = 0; i < 5; i++) {
// Coordenada X
if (i < 3) x = X_PATRONES + (i * (46 + 6)) + 6;
else x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + 20 + ((i - 3) * (46 + 6)) + 6;
// Color j = 0
if (areaGraph5x3[i][0] > 0) {
if (i < 3) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph5x3[i][0] * 90 / 100));
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else c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph5x3[i][0] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
// Color j = 1
if (areaGraph5x3[i][1] > 0) {
if (i < 3) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph5x3[i][1] * 90 / 100));
else c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph5x3[i][1] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16); // x (46 / 2) - 6
// Color j = 2
if (areaGraph5x3[i][2] > 0) {
if (i < 3) c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph5x3[i][2] * 90 / 100));
else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph5x3[i][2] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
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break;
case GRAPH_2X3:
for (int i = 0; i < 2; i++) {
// Coordenada X y Ancho
if (i == 0) {
x = X_PATRONES + 6;
w = (3 * 46) + (2 * 6) - 12;
} else {
x = X_PATRONES + (3 * 46) + (2 * 6) + 26;
w = (2 * 46) + (1 * 6) - 12;
}
// Color j = 0
if (areaGraph2x3[i][0] > 0) {
if (i < 1) c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph2x3[i][0] * 90 / 100));
else c = color(hue(colorComplejo), saturation(colorComplejo), 10 + (areaGraph2x3[i][0] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
rect(x, Y_PATRONES + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
// Color j = 1
if (areaGraph2x3[i][1] > 0) {
if (i < 1) c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph2x3[i][1] * 90 / 100));
else c = color(hue(colorNeutro), saturation(colorNeutro), 10 + (areaGraph2x3[i][1] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
rect(x + 9, Y_PATRONES + (3 * 38) + 11, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
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// Color j = 2
if (areaGraph2x3[i][2] > 0) {
if (i < 1) c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph2x3[i][2] * 90 / 100));
else c = color(hue(colorSimple), saturation(colorSimple), 10 + (areaGraph2x3[i][2] * 90 / 100));
noStroke();
fill(c);
} else {
c = colorPatronOscuro;
noFill();
stroke(c);
strokeWeight(1.5);
}
// Graficacion
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
break;
}
drawSelectorPatrones();
}
void drawPatron(int n, color c) {
int e, c1, c2, c3, c4, c5;
int x, y, w;
Patron pat;
//noFill();
//stroke(c);
//strokeWeight(1);
fill(c);
noStroke();
switch (resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
pat = patronesEBID5x7.get(n);
e = pat.perfilEBID;
c1 = 6 - (e / 10000);
c2 = 6 - ((e / 1000) - (e / 10000 * 10));
c3 = 6 - ((e / 100) - (e / 1000 * 10));
c4 = 6 - ((e / 10) - (e / 100 * 10));
c5 = 6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10));
// dibuja c1
x = X_PATRONES + (46 / 2); // para circulo
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y = Y_PATRONES + (c1 * 38) + (38 / 2); // para circulo
if (c1 != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
// dibuja c2
x = X_PATRONES + (1 * (46 + 6)) + (46 / 2); // para circulo
y = Y_PATRONES + (c2 * 38) + (38 / 2); // para circulo
if (c2 != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
// dibuja c3
x = X_PATRONES + (2 * (46 + 6)) + (46 / 2); // para circulo
y = Y_PATRONES + (c3 * 38) + (38 / 2); // para circulo
if (c3 != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
// dibuja c4
x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + (46 / 2) + 20; // para circulo
y = Y_PATRONES + (c4 * 38) + (38 / 2); // para circulo
if (c4 != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
// dibuja c5
x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + (1 * (46 + 6)) + (46 / 2) + 20; // para circulo
y = Y_PATRONES + (c5 * 38) + (38 / 2); // para circulo
if (c5 != 3) ellipse(x, y, 34, 34); // para circulo
else ellipse(x, y, 16, 16); // para circulo
break;
case GRAPH_2X7:
pat = patronesEBID2x7.get(n);
e = pat.perfilEBID;
c1 = 6 - ((e / 10));
c2 = 6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10));
// dibuja c1
x = X_PATRONES + 6;
w = (3 * 46) + (2 * 6) - 12;
y = Y_PATRONES + (c1 * 38) + 2;
if (c1 != 3) rect(x, y, w, 34, 17, 17, 17, 17);
else rect(x + 9, y + 9, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
// dibuja c2
x = X_PATRONES + (3 * 46) + (2 * 6) + 20 + 6;
w = (2 * 46) + (1 * 6) - 12;
y = Y_PATRONES + (c2 * 38) + 2;
if (c2 != 3) rect(x, y, w, 34, 17, 17, 17, 17);
else rect(x + 9, y + 9, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
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break;
case GRAPH_5X3:
pat = patronesEBID5x3.get(n);
e = pat.perfilEBID;
c1 = 6 - (e / 10000);
c2 = 6 - ((e / 1000) - (e / 10000 * 10));
c3 = 6 - ((e / 100) - (e / 1000 * 10));
c4 = 6 - ((e / 10) - (e / 100 * 10));
c5 = 6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10));
// dibuja c1
x = X_PATRONES + 6;
switch (c1) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
// dibuja c2
x = X_PATRONES + (1 * (46 + 6)) + 6;
switch (c2) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
// dibuja c3
x = X_PATRONES + (2 * (46 + 6)) + 6;
switch (c3) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16);
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break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
// dibuja c4
x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + 20 + 6;
switch (c4) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
// dibuja c5
x = X_PATRONES + ((3 * 46) + (2 * 6)) + 20 + (1 * (46 + 6)) + 6;
switch (c5) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
ellipse(x + 17, Y_PATRONES + (3 * 38) + (38 / 2), 16, 16);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, 34, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
break;
case GRAPH_2X3:
pat = patronesEBID2x3.get(n);
e = pat.perfilEBID;
c1 = 6 - ((e / 10));
c2 = 6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10));
// dibuja c1
x = X_PATRONES + 6;
w = (3 * 46) + (2 * 6) - 12;
switch (c1) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
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case 3:
rect(x + 9, Y_PATRONES + (3 * 38) + 11, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
// dibuja c2
x = X_PATRONES + (3 * 46) + (2 * 6) + 26;
w = (2 * 46) + (1 * 6) - 12;
switch (c2) {
case 0:
rect(x, Y_PATRONES + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
break;
case 3:
rect(x + 9, Y_PATRONES + (3 * 38) + 11, w - 18, 16, 8, 8, 8, 8);
break;
case 6:
rect(x, Y_PATRONES + (4 * 38) + 2, w, (3 * 38) - 4, 17, 17, 17, 17);
}
break;
}
}
void resaltarPatron(int n) {
int x, y;
Patron pat = null;
float p = 0;
drawFondo();// borra fondo
drawPatrones(interfacePatrones.resolucionActual);
drawPatron(n, colorPatronHigh);
drawSelectorPatrones();
drawSelectorPatron(n, colorPatronHigh, true);
// mostrar porcentaje
switch (resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
pat = patronesEBID5x7.get(n);
break;
case GRAPH_2X7:
pat = patronesEBID2x7.get(n);
break;
case GRAPH_5X3:
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pat = patronesEBID5x3.get(n);
break;
case GRAPH_2X3:
pat = patronesEBID2x3.get(n);
break;
}
x = X_SELECTOR_PATRON - 77;// -94
y = Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2) - 5;
p = float(pat.codigos.size()) / float(muestra) * 100.0;
// porcentaje patron
fill(colorPatronHigh);
textFont(font34m);
textAlign(LEFT, BASELINE);
text("," + int((p - int(p)) * 10) + "%", x, y);
textFont(font48m);
textAlign(RIGHT, BASELINE);
text(int(p), x, y);
}
void drawSelectorPatrones() {
Patron pat;
int yAnt = 0;
ySelectorPatron.clear();
switch (resolucionActual) {
case GRAPH_5X7:
for (int i = 0; i < patronesEBID5x7.size(); i++) { //patronesEBID5x7.size()
pat = patronesEBID5x7.get(i);
ySelectorPatron.append(int(float(pat.codigos.size() * (yMax - Y_SELECTOR_PATRON)) / float(muestra)) +
yAnt);
yAnt = ySelectorPatron.get(i);
}
break;
case GRAPH_2X7:
for (int i = 0; i < patronesEBID2x7.size(); i++) { //patronesEBID2x7.size()
pat = patronesEBID2x7.get(i);
ySelectorPatron.append(int(float(pat.codigos.size() * (yMax - Y_SELECTOR_PATRON)) / float(muestra)) +
yAnt);
yAnt = ySelectorPatron.get(i);
}
break;
case GRAPH_5X3:
for (int i = 0; i < patronesEBID5x3.size(); i++) { //patronesEBID5x3.size()
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pat = patronesEBID5x3.get(i);
ySelectorPatron.append(int(float(pat.codigos.size() * (yMax - Y_SELECTOR_PATRON)) / float(muestra)) +
yAnt);
yAnt = ySelectorPatron.get(i);
}
break;
case GRAPH_2X3:
for (int i = 0; i < patronesEBID2x3.size(); i++) { //patronesEBID2x3.size()
pat = patronesEBID2x3.get(i);
ySelectorPatron.append(int(float(pat.codigos.size() * (yMax - Y_SELECTOR_PATRON)) / float(muestra)) +
yAnt);
yAnt = ySelectorPatron.get(i);
}
break;
}
// dibujar selector patron
fill(colorFondoPantalla);
noStroke();
rect(X_SELECTOR_PATRON - 180, Y_SELECTOR_PATRON, 180 + 36 + 20, yMax - Y_SELECTOR_PATRON); // Borra
fondo selector
for (int i = 0; i < ySelectorPatron.size(); i++) {
drawSelectorPatron(i, colorPatronLow, false);
}
}
void drawSelectorPatron(int n, color c, boolean lineas) {
int y, yAnt;
noStroke();
fill(c);
y = ySelectorPatron.get(n);
if (n == 0) yAnt = 0;
else yAnt = ySelectorPatron.get(n - 1);
rect(X_SELECTOR_PATRON, yMax - y, 36, y - yAnt - 1);
// lineas
if (lineas) {
rect(X_SELECTOR_PATRON - 153, Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2), 133, 1);
rect(X_SELECTOR_PATRON - 21, (yMax - y) + ((y - yAnt) / 2), 21, 1);
int h = (yMax - y) + ((y - yAnt) / 2) - (Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2));
if (h >= 0) rect(X_SELECTOR_PATRON - 21, Y_SELECTOR_PATRON + ((yMax - Y_SELECTOR_PATRON) / 2), 1, h);
else rect(X_SELECTOR_PATRON - 21, (yMax - y) + ((y - yAnt) / 2), 1, abs(h));
textFont(font12);
textAlign(CENTER, BOTTOM);
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text("patrón", X_SELECTOR_PATRON - 85, Y_SELECTOR_PATRON + 146);//por ahora ubicada asi
}
//linea derecha
fill(colorComplejo);
rect(X_SELECTOR_PATRON + 55, yMax - y, 1, y - yAnt);
}
int overSelectorPatron() {
int x, y;
int over = 0;
x = mouseX - X_SELECTOR_PATRON;
if (x > 0 && x < 40) {
if (mouseY > yMax - ySelectorPatron.get(ySelectorPatron.size() - 1) && mouseY < yMax) {
for (;over < ySelectorPatron.size(); over++){
if (yMax - mouseY < ySelectorPatron.get(over)) break;
}
if (over == ySelectorPatron.size()) over = 0;
else over++; // va incrementado en 1, para dejar el 0 para no encontro
}
}
return over;
}
/////////////////////////// Utilidades ////////////////////////////////////
void addLista5x7(int codigo, int perfil) {
int i;
Patron item = new Patron(perfil);
item.codigos.append(codigo);
for (i = 0; i < patronesEBID5x7.size(); i++) {
Patron pat = patronesEBID5x7.get(i);
if (perfil < pat.perfilEBID) {
patronesEBID5x7.add(i, item);
break;
}
else if (perfil == pat.perfilEBID) {
pat.codigos.append(codigo);
patronesEBID5x7.set(i, pat);
break;
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}
}
if (i == patronesEBID5x7.size()) {
patronesEBID5x7.add(item);
}
}
void addLista2x7(int codigo, int perfil) {
int i;
perfil = transformar2x7(perfil);
Patron item = new Patron(perfil);
item.codigos.append(codigo);
for (i = 0; i < patronesEBID2x7.size(); i++) {
Patron pat = patronesEBID2x7.get(i);
if (perfil < pat.perfilEBID) {
patronesEBID2x7.add(i, item);
break;
}
else if (perfil == pat.perfilEBID) {
pat.codigos.append(codigo);
patronesEBID2x7.set(i, pat);
break;
}
}
if (i == patronesEBID2x7.size()) {
patronesEBID2x7.add(item);
}
}
void addLista5x3(int codigo, int perfil) {
int i;
perfil = transformar5x3(perfil);
Patron item = new Patron(perfil);
item.codigos.append(codigo);
for (i = 0; i < patronesEBID5x3.size(); i++) {
Patron pat = patronesEBID5x3.get(i);
if (perfil < pat.perfilEBID) {
patronesEBID5x3.add(i, item);
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break;
}
else if (perfil == pat.perfilEBID) {
pat.codigos.append(codigo);
patronesEBID5x3.set(i, pat);
break;
}
}
if (i == patronesEBID5x3.size()) {
patronesEBID5x3.add(item);
}
}
void addLista2x3(int codigo, int perfil) {
int i;
perfil = transformar2x3(perfil);
Patron item = new Patron(perfil);
item.codigos.append(codigo);
for (i = 0; i < patronesEBID2x3.size(); i++) {
Patron pat = patronesEBID2x3.get(i);
if (perfil < pat.perfilEBID) {
patronesEBID2x3.add(i, item);
break;
}
else if (perfil == pat.perfilEBID) {
pat.codigos.append(codigo);
patronesEBID2x3.set(i, pat);
break;
}
}
if (i == patronesEBID2x3.size()) {
patronesEBID2x3.add(item);
}
}
// transformaciones EBID
int transformar2x7(int e) {
int c1, c2, c3, c4, c5, v1 = 0, v2;
float temp;
IntList const1 = new IntList(3);

	
  

193

Creencias de los profesores sobre el conocimiento y el conocer: una estrategia para su evaluación en profesores de Diseño.

c1 = (e / 10000) - 3;
c2 = (e / 1000) - (e / 10000 * 10) - 3;
c3 = (e / 100) - (e / 1000 * 10) - 3;
c4 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
c5 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
const1.set(0, c1);
const1.set(1, c2);
const1.set(2, c3);
//const1.sort();
//v1 = const1.get(1);
//v1 = promedio(const1);
switch (calculoDeCentro) {
case MEDIANA:
v1 = mediana(const1);
break;
case PROMEDIO:
v1 = promedio(const1);
}
temp = float(c4 + c5) / 2.0;
if (temp >= 0) v2 = round(temp);
else v2 = -1 * round(-1 * temp);
return ((v1 + 3) * 10) + (v2 + 3);
}
int transformar5x3(int e) {
int c1, c2, c3, c4, c5;
c1 = (e / 10000) - 3;
c2 = (e / 1000) - (e / 10000 * 10) - 3;
c3 = (e / 100) - (e / 1000 * 10) - 3;
c4 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
c5 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
if (c1 > 0) c1 = 3;
else if (c1 < 0) c1 = -3;
if (c2 > 0) c2 = 3;
else if (c2 < 0) c2 = -3;
if (c3 > 0) c3 = 3;
else if (c3 < 0) c3 = -3;
if (c4 > 0) c4 = 3;
else if (c4 < 0) c4 = -3;
if (c5 > 0) c5 = 3;
else if (c5 < 0) c5 = -3;
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e = ((c1 + 3) * 10000) + ((c2 + 3) * 1000) + ((c3 + 3) * 100) + ((c4 + 3) * 10) + (c5 + 3);
return e;
}
int transformar2x3(int e) {
int c1, c2, c3, c4, c5, v1 = 0, v2;
float temp;
IntList const1 = new IntList(3);
c1 = (e / 10000) - 3;
c2 = (e / 1000) - (e / 10000 * 10) - 3;
c3 = (e / 100) - (e / 1000 * 10) - 3;
c4 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
c5 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
const1.set(0, c1);
const1.set(1, c2);
const1.set(2, c3);
//const1.sort();
//v1 = const1.get(1);
//v1 = promedio(const1);
switch (calculoDeCentro) {
case MEDIANA:
v1 = mediana(const1);
break;
case PROMEDIO:
v1 = promedio(const1);
}
temp = float(c4 + c5) / 2.0;
if (temp >= 0) v2 = round(temp);
else v2 = -1 * round(-1 * temp);
if (v1 > 0) v1 = 3;
else if (v1 < 0) v1 = -3;
if (v2 > 0) v2 = 3;
else if (v2 < 0) v2 = -3;
return ((v1 + 3) * 10) + (v2 + 3);
}
////////////////////////////////////////// REPORTES BORRAR
/////////////////////////////////////////////////
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void reporteConsola() {
// impresion DEBUG de las listas
println();
println();
println("/////////// EBID 5 x 7 ////////////"); // DEBUG
for (Patron pat : patronesEBID5x7) {
printEBID5x7(pat.perfilEBID);
print(" ");
for (int i = 0; i < pat.codigos.size(); i++) {
print(pat.codigos.get(i));
print(" ");
}
}
println();
println();
println("/////////// EBID 2 x 7 ////////////"); // DEBUG
for (Patron pat : patronesEBID2x7) {
printEBID2x7(pat.perfilEBID);
print(" ");
for (int i = 0; i < pat.codigos.size(); i++) {
print(pat.codigos.get(i));
print(" ");
}
}
println();
println();
println("/////////// EBID 5 x 3 ////////////"); // DEBUG
for (Patron pat : patronesEBID5x3) {
printEBID5x3(pat.perfilEBID);
print(" ");
for (int i = 0; i < pat.codigos.size(); i++) {
print(pat.codigos.get(i));
print(" ");
}
}
println();
println();
println("/////////// EBID 2 x 3 ////////////"); // DEBUG
for (Patron pat : patronesEBID2x3) {
printEBID2x3(pat.perfilEBID);
print(" ");
for (int i = 0; i < pat.codigos.size(); i++) {
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print(pat.codigos.get(i));
print(" ");
}
}
println();
println();
println("/////////// Demografia 2 x 3 ////////////"); // DEBUG
for (int i = 0; i < patronesEBID2x3.size(); i++) {
println("------------------------------------");
printEBID2x3(patronesEBID2x3.get(i).perfilEBID);
println();
println("CIUDAD: ");
for( int j = 0; j < textoCiudad.length; j++) {
print(" ");
print(textoCiudad[j]);
print(": ");
println(demografiaCiudad2x3[i][j]);
}
println("GENERO: ");
for( int j = 0; j < textoGenero.length; j++) {
print(" ");
print(textoGenero[j]);
print(": ");
println(demografiaGenero2x3[i][j]);
}
}
}
// imprime en consola el EBID en rango -3 a 3
void printEBID5x7(int e) {
int c1, c2, c3, c4, c5;
c1 = (e / 10000) - 3;
c2 = (e / 1000) - (e / 10000 * 10) - 3;
c3 = (e / 100) - (e / 1000 * 10) - 3;
c4 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
c5 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
println();
if (c1 >=0) print(" ");
print(c1 + " ");
if (c2 >= 0) print(" ");
print(c2 + " ");
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if (c3 >= 0) print(" ");
print(c3 + " ");
if (c4 >= 0) print(" ");
print(c4 + " ");
if (c5 >= 0) print(" ");
print(c5 + " ");
}
void printEBID2x7(int e) {
int c1, c2;
c1 = (e / 10) - 3;
c2 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
println();
if (c1 >= 0) print(" ");
print(c1 + " ");
if (c2 >= 0) print(" ");
print(c2 + " ");
}
void printEBID5x3(int e) {
int c1, c2, c3, c4, c5;
c1 = (e / 10000) - 3;
c2 = (e / 1000) - (e / 10000 * 10) - 3;
c3 = (e / 100) - (e / 1000 * 10) - 3;
c4 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
c5 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
println();
if (c1 >= 0) print(" ");
print(c1 + " ");
if (c2 >= 0) print(" ");
print(c2 + " ");
if (c3 >= 0) print(" ");
print(c3 + " ");
if (c4 >= 0) print(" ");
print(c4 + " ");
if (c5 >= 0) print(" ");
print(c5 + " ");
}
void printEBID2x3(int e) {
int c1, c2;
c1 = (e / 10) - (e / 100 * 10) - 3;
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c2 = (e / 1) - (e / 10 * 10) - 3;
println();
if (c1 >= 0) print(" ");
print(c1 + " ");
if (c2 >= 0) print(" ");
print(c2 + " ");
}
void setGraph5x7() {
Patron pat;
int e;
float p;
for (int i = 0; i < patronesEBID5x7.size(); i++) {
pat = patronesEBID5x7.get(i);
p = 100 * float(pat.codigos.size()) / muestra;
e = pat.perfilEBID;
areaGraph5x7[0][6 - (e / 10000)] += p;
areaGraph5x7[1][6 - ((e / 1000) - (e / 10000 * 10))] += p;
areaGraph5x7[2][6 - ((e / 100) - (e / 1000 * 10))] += p;
areaGraph5x7[3][6 - ((e / 10) - (e / 100 * 10))] += p;
areaGraph5x7[4][6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10))] += p;
}
}
void setGraph2x7() {
Patron pat;
int e;
float p;
for (int i = 0; i < patronesEBID2x7.size(); i++) {
pat = patronesEBID2x7.get(i);
p = 100 * float(pat.codigos.size()) / muestra;
e = pat.perfilEBID;
areaGraph2x7[0][6 - ((e / 10))] += p;
areaGraph2x7[1][6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10))] += p;
}
}
void setGraph5x3() {
Patron pat;
int e;
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float p;
for (int i = 0; i < patronesEBID5x3.size(); i++) {
pat = patronesEBID5x3.get(i);
p = 100 * float(pat.codigos.size()) / muestra;
e = pat.perfilEBID;
areaGraph5x3[0][(6 - (e / 10000)) / 3] += p;
areaGraph5x3[1][(6 - ((e / 1000) - (e / 10000 * 10))) / 3] += p;
areaGraph5x3[2][(6 - ((e / 100) - (e / 1000 * 10))) / 3] += p;
areaGraph5x3[3][(6 - ((e / 10) - (e / 100 * 10))) / 3] += p;
areaGraph5x3[4][(6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10))) / 3] += p;
}
}
void setGraph2x3() {
Patron pat;
int e;
float p;
for (int i = 0; i < patronesEBID2x3.size(); i++) {
pat = patronesEBID2x3.get(i);
p = 100 * float(pat.codigos.size()) / muestra;
e = pat.perfilEBID;
areaGraph2x3[0][(6 - ((e / 10))) / 3] += p;
areaGraph2x3[1][(6 - ((e / 1) - (e / 10 * 10))) / 3] += p;
}
}
void distribucionDemografica5x7() {
Patron item;
Ebid encuesta;
demografiaCiudad5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][textoCiudad.length]; //
demografiaGenero5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][textoGenero.length]; //
demografiaEtapaDelPrograma5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][textoEtapaDelPrograma.length]; //
demografiaNivelDeFormacionAcademica5x7 = new
int[patronesEBID5x7.size()][textoNivelDeFormacionAcademica.length]; //
demografiaTipoDeInstitucion5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][textoTipoDeInstitucion.length]; //
demografiaAcreditacion5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][4]; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta
Calidad, 2 Institución acreditada en Alta Calidad, 3 AMBAS
demografiaTipoDeVinculacion5x7 = new int[patronesEBID5x7.size()][textoTipoDeVinculacion.length]; //
for (int i = 0; i < patronesEBID5x7.size(); i++) {
item = patronesEBID5x7.get(i);
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for (int j = 0; j < item.codigos.size(); j++) {
//encuesta = listaEBIDfiltrada.get(item.codigos.get(j));
encuesta = buscarEnLista(item.codigos.get(j));
demografiaCiudad5x7[i][encuesta.ciudad]++;
demografiaGenero5x7[i][encuesta.genero]++;
demografiaEtapaDelPrograma5x7[i][encuesta.etapaDelPrograma]++;
demografiaNivelDeFormacionAcademica5x7[i][encuesta.nivelDeFormacionAcademica]++;
demografiaTipoDeInstitucion5x7[i][encuesta.tipoDeInstitucion]++;
demografiaAcreditacion5x7[i][encuesta.acreditacion]++;
demografiaTipoDeVinculacion5x7[i][encuesta.tipoDeVinculacion]++;
}
}
}
void distribucionDemografica2x7() {
Patron item;
Ebid encuesta;
demografiaCiudad2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][textoCiudad.length]; //
demografiaGenero2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][textoGenero.length]; //
demografiaEtapaDelPrograma2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][textoEtapaDelPrograma.length]; //
demografiaNivelDeFormacionAcademica2x7 = new
int[patronesEBID2x7.size()][textoNivelDeFormacionAcademica.length]; //
demografiaTipoDeInstitucion2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][textoTipoDeInstitucion.length]; //
demografiaAcreditacion2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][4]; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta
Calidad, 2 Institución acreditada en Alta Calidad, 3 AMBAS
demografiaTipoDeVinculacion2x7 = new int[patronesEBID2x7.size()][textoTipoDeVinculacion.length]; //
for (int i = 0; i < patronesEBID2x7.size(); i++) {
item = patronesEBID2x7.get(i);
for (int j = 0; j < item.codigos.size(); j++) {
//encuesta = listaEBIDfiltrada.get(item.codigos.get(j));
encuesta = buscarEnLista(item.codigos.get(j));
demografiaCiudad2x7[i][encuesta.ciudad]++;
demografiaGenero2x7[i][encuesta.genero]++;
demografiaEtapaDelPrograma2x7[i][encuesta.etapaDelPrograma]++;
demografiaNivelDeFormacionAcademica2x7[i][encuesta.nivelDeFormacionAcademica]++;
demografiaTipoDeInstitucion2x7[i][encuesta.tipoDeInstitucion]++;
demografiaAcreditacion2x7[i][encuesta.acreditacion]++;
demografiaTipoDeVinculacion2x7[i][encuesta.tipoDeVinculacion]++;
}
}
}
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void distribucionDemografica5x3() {
Patron item;
Ebid encuesta;
demografiaCiudad5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][textoCiudad.length]; //
demografiaGenero5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][textoGenero.length]; //
demografiaEtapaDelPrograma5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][textoEtapaDelPrograma.length]; //
demografiaNivelDeFormacionAcademica5x3 = new
int[patronesEBID5x3.size()][textoNivelDeFormacionAcademica.length]; //
demografiaTipoDeInstitucion5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][textoTipoDeInstitucion.length]; //
demografiaAcreditacion5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][4]; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta
Calidad, 2 Institución acreditada en Alta Calidad, 3 AMBAS
demografiaTipoDeVinculacion5x3 = new int[patronesEBID5x3.size()][textoTipoDeVinculacion.length]; //
for (int i = 0; i < patronesEBID5x3.size(); i++) {
item = patronesEBID5x3.get(i);
for (int j = 0; j < item.codigos.size(); j++) {
//encuesta = listaEBIDfiltrada.get(item.codigos.get(j));
encuesta = buscarEnLista(item.codigos.get(j));
demografiaCiudad5x3[i][encuesta.ciudad]++;
demografiaGenero5x3[i][encuesta.genero]++;
demografiaEtapaDelPrograma5x3[i][encuesta.etapaDelPrograma]++;
demografiaNivelDeFormacionAcademica5x3[i][encuesta.nivelDeFormacionAcademica]++;
demografiaTipoDeInstitucion5x3[i][encuesta.tipoDeInstitucion]++;
demografiaAcreditacion5x3[i][encuesta.acreditacion]++;
demografiaTipoDeVinculacion5x3[i][encuesta.tipoDeVinculacion]++;
}
}
}
void distribucionDemografica2x3() {
Patron item;
Ebid encuesta;
demografiaCiudad2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][textoCiudad.length]; //
demografiaGenero2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][textoGenero.length]; //
demografiaEtapaDelPrograma2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][textoEtapaDelPrograma.length]; //
demografiaNivelDeFormacionAcademica2x3 = new
int[patronesEBID2x3.size()][textoNivelDeFormacionAcademica.length]; //
demografiaTipoDeInstitucion2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][textoTipoDeInstitucion.length]; //
demografiaAcreditacion2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][4]; // 0 Ninguna, 1 Programa acreditado en Alta
Calidad, 2 Institución acreditada en Alta Calidad, 3 AMBAS
demografiaTipoDeVinculacion2x3 = new int[patronesEBID2x3.size()][textoTipoDeVinculacion.length]; //
for (int i = 0; i < patronesEBID2x3.size(); i++) {
item = patronesEBID2x3.get(i);
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for (int j = 0; j < item.codigos.size(); j++) {
//encuesta = listaEBIDfiltrada.get(item.codigos.get(j));
encuesta = buscarEnLista(item.codigos.get(j));
demografiaCiudad2x3[i][encuesta.ciudad]++;
demografiaGenero2x3[i][encuesta.genero]++;
demografiaEtapaDelPrograma2x3[i][encuesta.etapaDelPrograma]++;
demografiaNivelDeFormacionAcademica2x3[i][encuesta.nivelDeFormacionAcademica]++;
demografiaTipoDeInstitucion2x3[i][encuesta.tipoDeInstitucion]++;
demografiaAcreditacion2x3[i][encuesta.acreditacion]++;
demografiaTipoDeVinculacion2x3[i][encuesta.tipoDeVinculacion]++;
}
}
}
Ebid buscarEnLista(int codigo) {
Ebid e = null;
for (int i = 0; i < listaEBIDfiltrada.size(); i++) {
e = listaEBIDfiltrada.get(i);
if (e.codigo == codigo) break;
}
return e;
}
float minimoNoCero(float[][] a) {
float v = 100;
for (int i = 0; i < a.length; i++) {
for (int j = 0; j < a[i].length; j++) {
if (a[i][j] < v && a[i][j] > 0) v = a[i][j];
}
}
return v;
}
float maximo(float[][] a) {
float v = 0;
for (int i = 0; i < a.length; i++) {
for (int j = 0; j < a[i].length; j++) {
if (v < a[i][j]) v = a[i][j];
}
}
return v;
}
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